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Dans les brèves lignes qui suivent j’aimerais vous présenter le 
numéro 51 des Cahiers de psychologie et éducation. Les Cahiers, 
dont la parution est en général annuelle, font partie des 
publications traditionnelles de notre Institut de psychologie et 
éducation et comprennent, entre autres, le rapport d’activités, une 
occasion concrète, pour nous et pour nos lecteurs, de faire le 
bilan de toute une année – en l’occurrence 2014 – consacrée à 
l’enseignement et à la recherche. Le numéro 51 contient plusieurs 
éléments : d’abord la captivante recherche de Fabienne Gfeller, 
consacrée à l’analyse socioculturelle des « Trajectoires créatives 
d’aïkidokas: faire des loops en jouant avec les normes » puis un 
article d’Alaric Kohler, Bernard Chabloz et Anne-Nelly Perret-
Clermont, examinant les « Dispositifs d'enseignement mi-finis: 
une condition de collaboration entre enseignants et 
chercheurs ? » et qui nous invite à réfléchir à la signification et 
aux potentialités des situation pédagogiques dites « half-baked ». 
Enfin au cœur du Cahiers, le lecteur trouvera le rapport d’activités 
2014.  
Bien évidemment lorsque l’on pense à la longue liste de 
publications, d’évènements scientifiques et d’enseignements qui 
apparaissent tout au long de ce rapport d’activité, il faut bien 
s’imaginer qu’il ne s’agit que des traces écrites d’une activité de 
travail bien plus dense, faite de dynamiques parfois complexes 
qui échappent aux formalisations de l’écriture. En somme si les 
rapports d’activités ne peuvent représenter dignement l’épaisseur 
de quotidienneté, avec ses constellations de ravissements et 
d’afflictions plus au moins grandes, ils constituent cependant une 
toile de fond qui permet au lecteur de s’orienter dans les champs 
scientifiques dans lesquels les chercheurs se sont engagés. En 
effet, si la lecture d’un rapport d’activités ne donne probablement 
pas les frissons d’un polar, il permet assurément de localiser les 
trajectoires tracées par les chercheurs dans leur constante 
activité de « fabrication » du savoir scientifique. 
 
2014 a été une année marquante pour l’Institut de psychologie et 
éducation.  
Parmi les évènements à signaler je veux tout d’abord rappeler le 
« rite de passage » à la retraite d’Anne-Nelly Perret-Clermont. 
Pendant plusieurs décennies, seule professeure à l’Institut de 
psychologie et éducation qu’elle a également fondé, elle a 
développé une carrière de recherche, mis en place des 
formations, et s’est engagée à alimenter une documentations qui 
constitue aujourd’hui la base solide à partir de laquelle les 
générations de jeunes chercheurs pourrons continuer à bâtir leurs 
trajectoires scientifiques. Merci donc à Anne-Nelly, ancienne 
professeure ordinaire et nouvelle professeure honoraire! 
De nombreuses activités scientifiques publiques se sont 
déroulées en 2014 et dont le lecteur pourra prendre connaissance 
dans le rapport mais je veux ici signaler au moins le Workshop 
international « Expansion(s) of experience: symbolic and material 
dimensions » qui a réuni de nombreux chercheurs de différents 
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pays dans un effort de réflexion conjointe sur le rôle de 
l’imagination et de la matérialité dans une perspective 
socioculturelle. 
Et bien entendu le vernissage de notre livre « Activities of 
Thinking in Social Spaces », un véritable concerto à plusieurs 
instruments, une fois encore autour des idées d’Anne-Nelly. 
Bonne lecture ! 
Antonio Iannaccone 
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ispositifs d'enseignement  
mi-finis : une condition de 
collaboration entre enseignants  
et chercheurs ? 
 
Alaric Kohler12, Bernard Chabloz1, 
 Anne-Nelly Perret-Clermont2 
1 Haute Ecole Pédagogique BEJUNE 
2 Université de Neuchâtel 
1 Introduction 
Dans les rapports entre enseignants et chercheurs, et dans la 
formation professionnelle des enseignants, on semble se heurter 
régulièrement au problème que certains appellent le rapport 
« théorie-pratique »1. Nous aimerions contribuer à repenser cette 
problématique, souvent décrite comme une impasse, en 
travaillant sur deux plans:  
                                                 
1 Nous utilisons les guillemets pour les termes avec lesquels nous 
n'adhérons pas en tant que notion ou concept, et l'italique pour les notions ou 
concepts que nous utilisons dans un sens précis. 
1. sur le plan théorique, en reconsidérant les concepts 
utilisés pour penser les rapports entre les professionnels 
concernés ;  
2. sur le plan pédagogique, en proposant une démarche, à 
savoir l'usage d'un dispositif d'enseignement mi-fini, qui 
offre un objet-frontière, c'est-à-dire un objet commun aux 
professionnels qui ont décidé de collaborer. 
Nous relaterons à cette fin, une expérience2 de collaboration 
entre un étudiant en cours de formation à l'enseignement, un 
formateur d'enseignant et des chercheurs autour d'un dispositif 
d'enseignement élaboré dans le cadre d'un projet européen. Ce 
dispositif d'enseignement est laissé à dessein dans un état non 
finalisé, de manière à pouvoir l'instancier en fonction des besoins 
du terrain et des intentions des acteurs. Les leçons tirées de cette 
première expérience, certes encore balbutiante, nous 
encouragent à poursuivre des expériences et des recherches 
autour de dispositifs d'enseignement mi-finis. En particulier, nous 
avons envie de revisiter le rôle possible du mémoire professionnel 
et autres travaux de recherche demandés aux enseignants en 
formation initiale. 
2 De l'opposition « théorie-pratique » à un rapport entre 
professionnels 
2.1 Quelques limites de l'opposition « théorie-pratique » 
L'opposition « théorie-pratique » est couramment invoquée dans 
les rapports entre chercheurs et enseignants, en particulier 
lorsque ces rapports présentent quelques défis à surmonter. Qui 
                                                 
2 Dans cet article, nous utilisons le terme expérience au sens d'un 
événement vécu et non au sens d'une recherche ou d'une démarche 
hypothético-déductive. 
6 
 
n'a pas entendu des expressions telles que « Oui mais ça c'est la 
théorie, en pratique on ne peut pas faire comme cela ! ». Cette 
opposition se fait souvent sur la base d'une confusion: parfois le 
terme « théorie » renvoie à une pratique (!) de référence, idéale et 
normative; et parfois il désigne un cadre explicatif ou interprétatif 
offert par la recherche scientifique; et quelques fois même un 
mélange des deux. Cette opposition n'est pas l'exclusivité des 
praticiens, et on la retrouve parfois aussi dans le monde des 
chercheurs ou des décideurs politiques dans une représentation 
de la science comme une connaissance qui « s'applique ». Par 
exemple, la locution « science appliquée » est fréquemment 
utilisée pour désigner la recherche des Hautes Écoles 
Pédagogiques. Dans la même ligne de pensée, la Commission 
Européenne (6e Programme-Cadre de l'Union Européenne, 2006 
au sein duquel se situe la recherche ESCALATE dont nous 
parlerons plus loin) utilise l'expression « end-user » pour désigner 
les praticiens des innovations introduites par les projets de 
recherche. Emprunté à une certaine vision des avancées 
technologiques, cette conceptualisation masque la complexité 
bien réelle des rapports entre chercheurs, concepteurs de 
technologies, techniciens qui les construisent et utilisateurs de 
différents types. Ces utilisateurs sont parfois en amont du travail 
du chercheur, ce que ne représente pas l'idée de « end-users ». 
Par exemple, lorsqu'ils produisent des détournements d'usage en 
s'appropriant savoirs et techniques, les utilisateurs prennent une 
part active dans l'innovation et l'élaboration de nouveaux objets 
(Perriault, 1989) et il n'est pas rare que ce qui n'est d'abord qu'un 
détournement d'usage soit ensuite repris par des concepteurs 
pour façonner la génération suivante d'innovation technologique. 
 
Par ailleurs, cette division entre théorie et pratique induit 
sournoisement l'idée qu'il y a d'un côté ceux qui pensent et 
(re)commandent, et de l'autre côté ceux qui utilisent cette pensée, 
voire qu'il y a d'un côté ceux qui ont la connaissance et de l'autre 
ceux qui ne l'ont pas. Or, ce n'est pas ce que montrent les 
recherches ayant tenté le pari d'établir une collaboration entre 
chercheur et enseignant, par exemple. Les chercheurs qui 
théorisent la recherche collaborative (p. ex. Bednarz, 2013) 
mettent en évidence les expertises présentes de part et d'autre, et 
l'importance de leur reconnaissance mutuelle tant pour le 
processus de recherche que pour l'innovation pratique, tant pour 
la production de connaissances que pour la résolution de 
problèmes pédagogiques, ou pour la créativité en la matière. 
 
L'expérience de Sandoval (2002) nous paraît particulièrement 
marquante sur ce point. Engagé dans une démarche de design-
experiment, ce chercheur prépare un dispositif d'enseignement de 
manière à ce que ses hypothèses, relatives notamment au rôle de 
soutien bénéfique à l'apprentissage que peut jouer un outil 
technologique, soient incarnées (embodied) dans le dispositif 
d'enseignement. Muni de ce dispositif, l'auteur organise une 
« implémentation » du dispositif dans divers contextes éducatifs 
pour mettre à l'épreuve ses hypothèses. Il constate que cette 
démarche permet d'obtenir des résultats intéressants pour réviser 
ou enrichir le dispositif d'enseignement, mais il met aussi en 
évidence des limites. Il observe que dans chacune des 
« implémentations », le dispositif est utilisé de manière singulière, 
avec des usages de la part des enseignants ou des élèves qui 
sont parfois très éloignés de l'orientation pédagogique voulue par 
les chercheurs.  
 
Ces usages alternatifs du dispositif nous semblent inévitables et 
liés aux contextes variés d'« implémentation ». Cependant, 
observer ces usages alternatifs du même dispositif dans des 
contextes variés, est susceptible de renseigner le chercheur sur la 
(non-)pertinence du dispositif dans un contexte particulier, et sur 
les adaptations qui pourraient y être apportées, ainsi que sur 
l'expertise du praticien lorsqu'il décide de ces adaptations ou 
usages. 
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Plutôt que de parler de rapport « théorie-pratique », et de penser 
le rapport entre recherche et terrain sous la forme d'une 
application ou d'une implémentation par les uns des propositions 
des autres, nous proposons de changer de regard pour examiner 
les possibilités qu'ouvre l'établissement d'un autre type de rapport 
entre ces professionnels qui prendrait explicitement en compte les 
expertises de chacun et chacune, ses responsabilités et les 
objectifs de sa profession. Pour cela nous considérerons que le 
métier de chercheur ou le métier d'enseignant consistent en 
systèmes d'activités différents et qu'ils créent chacun leurs 
cadres. 
2.2 Vers un rapport de collaboration plus symétrique entre 
les professionnels concernés 
Certes, il y a des connaissances nées de l'expérience et d'autres 
nées de la réflexion, de l'observation systématique, de l'analyse. 
Mais plutôt que les contrastes observés dans les rapports entre 
professionnels soient attribués à des types de connaissance, 
sous la forme d'une opposition dichotomique entre « théorie » et 
« pratique », ces contrastes peuvent être attribués aux spécificités 
des professions. Cela permet de reconnaître que chaque 
profession a des connaissances des deux types. Le praticien 
(seul ou collectivement) ne construit pas seulement des 
connaissances expérientielles (savoir-faire, etc.), mais aussi des 
théories, même si elles ne sont souvent pas formalisées, à partir 
d'un ensemble de notions empruntées au champ professionnel et 
à partir d'une pratique de la réflexion en situation. Les chercheurs 
aussi développent des connaissances expérientielles, et non 
seulement théoriques. Elles concernent tous les aspects de la 
conduite d'une recherche (par exemple: planification, anticipation, 
formulation des idées, prise de contact et modalités de 
négociation avec les personnes participant à l'expérience, prise 
de notes, enregistrement, rédaction des rapports, etc.). 
 
Plutôt que de faire reposer les différences entre professionnels 
sur sur la différence des types de connaissances produites, nous 
proposons de conceptualiser ces différences à partir des axes 
d'analyse suivants : 
• chaque profession a des visées différentes, des 
responsabilités, des traditions propres, entre autres 
spécificités ; 
• chaque profession a des pratiques, plus ou moins 
formalisées ou plus ou moins faussement rigides ; 
• chaque profession a des théories, parfois naïves, parfois 
savantes et erronées, parfois fécondes. 
Connaître, et reconnaître, les spécificités de chaque profession 
permet aux professionnels de professions différentes d'en tenir 
compte tant pour agir ensemble que pour se comprendre. 
 
Comme annoncé dans l'introduction, nous allons nous intéresser 
en particulier au rapport entre enseignants et chercheurs. Une 
collaboration entre les professionnels de l'éducation et ceux de la 
recherche nécessite un accord sur certains objectifs partagés, un 
objet commun, une disponibilité à adapter les pratiques – 
pratiques de l'enseignant et pratiques du chercheur – et un désir 
commun d'avancer dans l'intelligibilité, la pertinence et l'efficience 
des pratiques pédagogiques observées et réfléchies. 
 
Nous savons bien que de tels « accords » ne sont jamais 
complets, même lorsque tout se passe bien. Il s'agit pour les 
participants d'établir une intersubjectivité (Grossen, 1999) 
suffisante à un travail commun sur un objet partagé. Or, cette 
intersubjectivité n'est jamais donnée avant la rencontre ou les 
interactions entre les partenaires : au contraire, elle se construit 
progressivement au cours des échanges entre les professionnels. 
Pour conceptualiser cette construction, il n'est pas inutile de 
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disposer de quelques outils théoriques permettant non seulement 
d'éclairer la spécificité des professions, mais surtout leur 
articulation, c'est-à-dire les lieux où les professionnels peuvent 
articuler leur actions et leur réflexions les unes aux autres. 
2.3 Quelques concepts pour penser les articulations 
possibles entre professionnels 
Si l'opposition « théorie-pratique » semble fort présente dans la 
représentation sociale des uns et des autres, c'est sans doute 
parce qu'elle fait référence à quelque chose d'important dans ce 
rapport entre professionnels de professions différentes, 
notamment entre enseignants et chercheurs. Remettre en 
question cette dichotomie ne nous empêche pas de prendre au 
sérieux ce à quoi elle renvoie. 
 
Nous présentons ci-dessous quelques concepts existants dans la 
littérature qui permettent d'éclairer un aspect ou l'autre des 
difficultés qui peuvent émerger dans la construction d'une 
intersubjectivité entre enseignants et chercheurs. Nous 
proposerons ensuite un nouveau concept, celui du dispositif 
d'enseignement mi-fini. 
 
La théorie de l'activité nous offre des concepts utiles pour penser 
la collaboration entre professions différentes. Nous en retenons 
deux ici : l'objet-frontière (boundary object, voir par exemple 
Engeström et al., 1995) et le système d'activités. Ce dernier 
concept permet, notamment, de penser les activités des 
professionnels à la fois comme des occasions de production par 
les individus, et comme étant elles-mêmes produites par la 
société que constituent ces individus (Leontiev, 1975). On 
s'intéressera alors, par exemple, au système d'activités d'une 
profession pour caractériser ce qui lui est spécifique dans une 
société donnée. En décrivant un système d'activités spécifique, il 
devient possible de le comparer à celui d'une autre profession ou 
d'un autre contexte socio-culturel. Pour notre propos, dans ce 
texte, nous nous contenterons d'affirmer que les professionnels 
évoluent dans des systèmes d'activités différents selon qu'ils sont 
enseignants ou chercheurs.  
 
Cet ancrage dans des systèmes d'activités différents interroge sur 
les éventuels points de rencontre entre ces systèmes. C'est dans 
le but d'éclairer l'un de ces points de rencontre que le concept 
d'objet-frontière a été introduit en théorie de l'activité: il désigne 
les objets qui se situent à la frontière des systèmes d'activités des 
uns et des autres. Nous notons donc qu'à ce titre ils peuvent 
fonctionner, sous certaines conditions, comme lieu explicite 
d'articulation des interactions entre ces différents professionnels 
et donc, aussi, être particulièrement intéressants à observer. 
 
Le concept de cadre (Perret-Clermont, 2001; Perret-Clermont & 
Iannaccone, 2005) aide à penser comment l'action est située. En 
particulier, les distinctions entre cadre et cadre du cadre 
permettent d'attirer l'attention sur les multiples niveaux qui situent 
et contextualisent les pratiques professionnelles, et permettent de 
distinguer situation, contexte, traditions culturelles, champ socio-
culturel et de décrire de manière différenciée ce qui se trouve 
plutôt à un niveau ou à un autre. Les travaux à partir de ce 
concept (Perret-Clermont, 2013; Perret-Clermont & Giglio, 2015) 
mettent en évidence la manière dont le cadre (et le cadre du 
cadre, etc.) définissent une espace pour l'action et la réflexion des 
acteurs. Ils montrent aussi comment ces cadres sont toujours 
interprétés et donc négociables. Ils sont par conséquent 
dynamiques et perfectibles. 
 
L'idée de dispositif d'enseignement mi-fini que nous développons 
dans la section suivante entretient des relations étroites avec les 
quelques concepts présentés ci-dessus. Ce nouveau concept vise 
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à faire la pratique pédagogique, elle aussi, un objet commun 
pensable, négociable et par conséquent dynamique et perfectible. 
3 Des logiciels half-backed aux dispositifs d'enseignement 
mi-finis 
3.1 Origines du concept 
Nous allons présenter brièvement les origines du concept de mi-
fini, et nous verrons que ce concept peut être utilisé à différents 
niveaux. Nous expliquerons comment nous avons emprunté ce 
concept au terme anglais half-baked, utilisé en informatique, pour 
l'appliquer à un dispositif d'enseignement. 
 
Nous avons rencontré le concept half-baked dans l'usage qui en a 
été fait par l'équipe responsable du développement technologique 
du projet ESCALATE3. Cette équipe devait fournir des outils 
informatiques adaptés aux séquences d'enseignement 
développées par les chercheurs et pédagogues au cours du 
projet. L'équipe s'est trouvée confrontée à des contraintes fortes : 
comment en effet trouver le temps de programmer les outils 
informatiques demandés alors qu'il fallait attendre l'élaboration 
pédagogique par les chercheurs et pédagogues ? Cette situation 
était difficile pour l'équipe de développement informatique, 
puisque la recherche elle-même devait tenir dans un temps très 
court, à savoir 18 mois en tout.  
 
Pour répondre à ce défi, l'équipe technique est arrivée dès le 
départ de la recherche, avant que la conception pédagogique n'ait 
débutée, avec des logiciels informatiques mi-finis, c'est-à-dire 
                                                 
3 Enhancing Science Appeal in Learning through Argumentative 
inTEraction (ESCALATE), projet de recherche N° 020790 (SAS6) financé par le 
European Research Framework (2006-2008), et coordonnée par le Prof. Baruch 
Schwarz (Hebrew University). 
avec des logiciels, encore ouverts, non finalisés qui permettaient 
de générer une palette de logiciels finalisés différents avec 
relativement peu de travail. C'est un procédé courant en 
informatique : une première couche de programmation est 
conçue4, ou même plusieurs, pour faciliter la programmation qui 
vient ensuite. Cela permet, par exemple, de construire un certain 
nombre de logiciels spécialisés à moindre coût. Cette démarche a 
permis à l'équipe technique de s'adapter aux demandes 
spécifiques des chercheurs et pédagogues au fur et à mesure de 
leur avancée, en ayant un travail de programmation moindre à 
effectuer. Cette solution a aussi eu pour conséquence de 
contraindre les possibilités des chercheurs et pédagogues, 
puisque l'équipe technique ne pouvait offrir que quelques types 
de logiciel différents. Ces contraintes ont été discutées dans des 
négociations entre chercheurs et techniciens, de manière à 
pouvoir réaliser les intentions pédagogiques des uns tout en 
faisant avec ce qui était déjà construit par les autres. Dans ce 
premier usage du mi-fini, ce sont donc les programmeurs 
informatiques qui ont proposé des logiciels mi-finis aux 
chercheurs et pédagogues, et ces derniers étaient invités à se les 
approprier pour proposer des logiciels finis (fully baked) 
s'intégrant dans les dispositifs d'enseignement qu'ils 
construisaient. Dans cet usage, l'objet mi-fini n'est qu'une étape 
intermédiaire visant un produit fini, le logiciel finalisé et 
fonctionnel.  
                                                 
4 On peut citer comme exemple ce que les informaticiens nomment 
communément des « langage » : html, java, php, etc. Mais on peut également 
citer les interfaces graphiques, comme Kompozer qui permet d'écrire des lignes 
de codes html à partir du logiciel, c'est-à-dire à partir d'une manipulation du 
logiciel et sans directement dactylographier les codes html. En informatique, ces 
couches sont nombreuses, et chaque couche supplémentaire vient faciliter le 
travail de l'utilisateur mais, en même temps, contraindre les possibilités des 
créations plus spécifiques. Ainsi, il y a des logiciels que l'on peut créer en java, 
et d'autres qui sont plus difficiles voire impossibles à fabriquer à partir de cette 
couche-là. 
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Un second usage du mi-fini a été proposé au cours de la 
recherche ESCALATE, avec une orientation pédagogique. Cet 
usage remonte aux travaux autour de LOGO (Papert et al., 1979), 
dont certaines mises en œuvre pédagogiques visaient une 
démarche « bottom-up », laissant à l'apprenant la possibilité non 
seulement d'explorer un environnement virtuel mais aussi la 
possibilité de le modifier jusqu'à transformer l'outil lui-même. 
Kynigos (2007) reprend cette idée et l'oriente autour de micro-
mondes (microworlds), outils technologiques délibérément 
ouverts à des modifications faisables non seulement par les 
chercheurs ou pédagogues au moment de leur élaboration, mais 
aussi par les enseignants et les élèves lors de leur utilisation. 
Pour cet auteur, le micro-monde mi-fini devient un objet-frontière 
qui réunit techniciens, chercheurs, pédagogues, enseignants et 
élèves par l'activité qui consiste à le modifier et à l'adapter. L'objet 
adaptable est l'objet qui est commun aux professionnels, et qui 
leur permet de travailler ensemble en facilitant la construction 
d'un « monde commun ». 
 
Dans ce second usage du mi-fini, c'est toujours l'objet 
technologique – le logiciel – qui est mi-fini, mais il n'est plus 
pensé comme étape intermédiaire vers un produit fini. Au 
contraire, le caractère mi-fini du micro-monde est conceptualisé 
comme une caractéristique importante lui permettant de 
fonctionner comme objet-frontière à l'articulation des mondes 
différents dans lesquels évoluent techniciens, chercheurs, 
enseignants et élèves5. Dans cet usage pédagogique du mi-fini 
dans ESCALATE, c'est le potentiel d'apprentissage à travers 
                                                 
5 Dans une autre recherche, Perret & Perret-Clermont (2004) étudient les 
usages d'une machine mi-finie d'usinage assisté par ordinateur acquise par une 
école technique à la fois pour pouvoir adapter la machine à des besoins 
pédagogiques précis et susceptibles de varier, et pour enseigner la 
programmation de la machine. 
l'outil qui est recherché: on fait l'hypothèse que l'usage et la 
transformation du micro-monde par les élèves (enseignants, 
chercheurs, etc.) est une occasion d'apprentissage pour les uns 
et les autres. En ce sens, l'objet est pensé en tant que fournissant 
des occasions d'apprentissages, au minimum l'apprentissage d'un 
langage de programmation, comme c'était le cas pour LOGO. 
 
Dans un troisième usage, qui sera celui auquel nous nous 
référons pour la suite de l'article, nous allons envisager un 
dispositif d'enseignement mi-fini comme objet-frontière entre 
enseignants et chercheurs. Alors que l'existence d'un objet 
technologique comme un logiciel a rendu concrète la nécessité de 
s'organiser et de se comprendre dans une recherche comme 
ESCALATE, nous pensons que la notion de mi-fini émergent dans 
ce contexte peut être utile même sans cet objet technologique. 
Plus précisément, l'idée d'un objet mi-fini qui puisse fonctionner 
comme objet-frontière nous paraît féconde pour le rapport entre 
enseignants et chercheurs, mais l'objet n'est pas alors 
nécessairement un logiciel informatique. Dans cet usage, l'objet 
mi-fini n'est pas forcément une étape vers un objet ultérieur fini, ni 
forcément un objet d'apprentissage. Le dispositif d'enseignement 
mi-fini peut permettre des échanges de réflexions et 
d'expériences entre les professionnels visant une amélioration de 
la pratique et de la compréhension de l'enseignant et du 
chercheur. Il permet également la coordination des points de vue 
(au sens de Piaget) sur un objet complexe. 
 
Cette démarche qui consiste à interposer un dispositif 
d'enseignement mi-fini dans la relation entre enseignant et 
chercheur (ou - autre possibilité - entre formateur et stagiaire) est 
une manière de prendre au sérieux les travaux de recherche sur 
les processus d'appropriation (Vygotsky & Luria, 1994; Muller 
Mirza & Perret-Clermont, 2014). Ces travaux mettent en évidence 
le fait que les utilisateurs ne s'approprient jamais de manière 
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complètement identique une pratique ou un objet. C'est ce que 
montrait déjà Piaget, de manière très générale, en proposant le 
processus d'adaptation comme un double processus 
d'assimilation et d'accommodation, où la transformation des 
structures cognitives est indissociable d'une transformation de 
l'objet assimilé. Dans cette adaptation, la coordination des points 
de vue et la coopération jouent un rôle fondamental. Utiliser un 
dispositif d'enseignement mi-fini est une manière de susciter une 
activité invitant à la coopération, puisque l'objet peut être 
transformé dans une action conjointe, et une manière de 
permettre la coordination des points de vue, l'objet se trouvant à 
la frontière des systèmes d'activités différents des professionnels. 
 
Aujourd'hui, cette démarche de recours au mi-fini est de plus en 
plus utilisée, par exemple les ingénieurs offrent de plus en plus la 
possibilité aux utilisateurs de paramétrer leurs outils (nos 
ordinateurs par exemple), de participer à leur design (par des 
enquêtes web 2.0, par exemple), ou encore de participer aux 
processus de création de produits culturels (fabrication de son 
propre jeu à partir d'une structure donnée, participation à des 
narrations collectives, etc.). Ces démarches permettent aux 
utilisateurs de modifier l'outil de façon à le rendre adapté à leurs 
préférences personnelles ou à l'usage qu'ils veulent en faire. Les 
utilisateurs ne sont plus alors de simples « end-users » mais 
modifient le système en fonction de leurs réflexions, désirs, 
intentions, etc. pour que son usage prenne du sens pour eux. 
3.2 Les dispositifs d'enseignement mi-finis 
Il s'agit à présent de donner quelques éléments de définition de 
ce à quoi nous faisons référence avec le concept de dispositifs 
d'enseignement mi-finis. Une première question touche à la 
traduction que nous avons faite du terme half-baked. Nous 
aurions pu choisir de traduire plus littéralement par mi-cuit, mais 
le terme cuire n'est pas équivalent à l'anglais bake, qui devrait 
plutôt se traduire par cuire au four. Le terme anglais bake a une 
connotation de parachèvement, qui fait référence à cette 
impression un peu magique de voir quelque chose sortir du four 
qui est transformé par rapport à ce qu'on y a mis auparavant, et 
de manière irréversible. Il y a l'idée d'une finalisation du produit. 
 
On comprend bien que mi-cuit au four ne fasse pas justice au 
concept visé. Le terme français le plus proche serait peut-être 
inachevé, mais cette formulation a plutôt une connotation 
négative, comme si le travail avait été laissé en plan 
involontairement. De plus, ce terme semble impliquer un 
achèvement ultérieur. Or, comme nous l'avons souligné ci-
dessus, l'achèvement de l'objet n'est pas toujours le but visé. 
L'objet half-baked n'est pas un objet laissé en plan et inachevé, et 
il n'est pas non plus un objet préfabriqué dont il faut compléter le 
plan de construction. L'objet est délibérément mi-fini, et ne 
comprend pas de plan de construction au sens où il peut être fini 
de diverses manières spécifiques, voire il peut justement 
demeurer mi-fini si on a l'intention de disposer d'un objet 
adaptable, à instancier en fonction des circonstances et des 
objectifs. Cette ouverture à une transformation ultérieure peut 
également conduire à une autre manière d'être mi-fini.  
Par contre, un objet mi-fini l'est de manière précise, au sens où il 
y a une différenciation entre chaque aspect ou éléments finis et 
ceux qui ne le sont pas. Autrement dit, l'objet mi-fini comprend 
des priorités différentes quant à ce qui est plus ou moins fini. Par 
exemple, certains aspects du dispositif d'enseignement laissent 
une grande marge de manœuvre à l'adaptation et aux 
modifications ultérieures, alors que d'autres aspects sont (plus ou 
moins) indispensables à la reprise du dispositif. La métaphore du 
croissant pré-cuit est peut-être éclairante sur ce point : on peut 
décider de faire du croissant précuit un croissant aux graines, ou 
lui ajouter une dorure avec du jaune d’œuf, mais on ne peut pas 
le transformer en petit pain. 
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Un dispositif d'enseignement mi-fini comprend donc une base 
d'orientation, qui définit avec un certain degré de précision les 
buts et les moyens pour y parvenir, et qui différencie ce qui peut 
plus ou moins facilement être adapté ou transformé au sein du 
dispositif. Dans tous les cas, le dispositif comprend suffisamment 
de marge de manœuvre pour être ouvert à des événements ou 
désirs ou intentions non prévus, à d'autres usages, à des 
ajustements voire à des transformations. Il est paramétrable, mais 
pas forcément en tous ses aspects car le dispositif est néanmoins 
en partie défini, au sens où il a sa spécificité sur certains aspects 
au moins. 
4 Une expérience d'usage d'un dispositif d'enseignement  
mi-fini 
4.1 Le point de départ de l'expérience  
L'expérience décrite ici a été initiée dans la recherche 
européenne ESCALATE, avec la participation à l'expérience de 
plusieurs partenaires (doctorant, formateur d'enseignant, 
enseignant). L'objectif principal de la recherche ESCALATE 
consistait à développer des pratiques d'enseignement des 
sciences faisant usage d'outils informatiques, d'apprentissage par 
la découverte et d'activités argumentatives. Pour parvenir à cet 
objectif, chaque équipe de chercheurs, pédagogues et 
techniciens engagés dans ESCALATE avait pour tâche collective 
de développer et mettre en œuvre des séquences 
d'enseignement. Cette démarche ne visait pas la construction de 
nouvelles approches pédagogiques, mais plutôt la mise en œuvre 
de pratiques d'enseignement reprenant certains aspects des 
récents travaux de recherche en Sciences de l'Éducation (voir par 
exemple le rapport de Welford et al., 1996, pour une revue de ces 
travaux) et, en particulier, avec l'intérêt pour l'usage d'activités 
argumentatives comme ressources dans l'enseignement des 
sciences (Muller Mirza & Perret-Clermont, 2009). Les résultats 
prennent la forme d'une série d'études de cas réalisées dans les 
cinq pays participant à la recherche (Muller Mirza et al., 2008 ; 
Schwarz, 20086). 
 
L'élaboration des dispositifs d'enseignement dans la recherche 
ESCALATE prenait appui sur quelques principes, brièvement 
présentés ci-dessous : 
• Les dispositifs d'enseignement sont conçus pour susciter 
un apprentissage par la découverte (inquiry-based 
learning), que ce soit à partir d'investigations avec du 
matériel concret et/ou avec des outils TICE. 
• Les dispositifs d'enseignement sont conçus de manière à 
inviter les élèves à s'engager dans une argumentation, 
dans des moments spécialement aménagés à cette fin, et 
en faisant usage, notamment, des investigations 
effectuées. 
• Les dispositifs d'enseignement sont conçus de manière à 
y intégrer l'usage de TICE, en particulier comme 
environnement d'apprentissage par la découverte ou de 
modélisation (simulateurs, micro-mondes, banques de 
données, etc.) et comme outil de soutien aux activités 
argumentatives. 
 
L'élaboration des dispositifs d'enseignement et leur 
implémentation dans des lieux de formation étaient planifiées 
dans la recherche ESCALATE selon une suite d'étapes, que nous 
décrivons brièvement. Dans un premier temps, les chercheurs et 
                                                 
6 Ce rapport de recherche est disponible sur le site 
http://www.escalate.org.il sous le nom de « White Book », et comprend 
également la description détaillée des dispositifs d'enseignement, dont Marbles 
Move. 
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pédagogues ont procédé au choix d'une thématique 
d'enseignement et d'éléments généraux pour le dispositif 
d'enseignement. Ensuite, ils ont contribué au développement de 
nouveaux outils TICE en collaboration avec l'équipe technique 
(simulateurs, micro-mondes, banques de données, etc.). A partir 
de ces éléments, ils ont élaborés un plan de leçon détaillé centré 
sur des activités argumentatives et d'investigation (apprentissage 
par la découverte), incluant des essais avec l'usage des outils 
TICE. C'est seulement alors qu'étaient prévues les prises de 
contact avec des enseignants pour la mise en œuvre du dispositif 
d'enseignement, et ensuite l'usage du dispositif d'enseignement 
dans un ou plusieurs lieux de formation, avec la récolte de 
données pour la recherche. Enfin, les chercheurs et pédagogues 
étaient chargés de rédiger une description de l'usage du dispositif 
d'enseignement, et d'évaluer son fonctionnement à partir des 
données récoltées et en fonction des objectifs pédagogiques. 
4.2 Le dispositif d'enseignement Marbles Move 
Nous allons à présent brièvement présenter notre expérience à 
l'occasion de l'élaboration et de l'usage du dispositif 
d'enseignement Marbles Move. 
Les auteurs de l'article ont tous été impliqués dans cette 
expérience d'une manière ou d'une autre: A.-N. Perret-Clermont 
en tant que co-requérante de la recherche ESCALATE et 
responsable de l'équipe suisse, et en tant que directrice de thèse 
du chercheur A. Kohler qui est l'auteur du dispositif 
d'enseignement Marbles Move et qui a entrepris le travail de 
recherche en collaboration avec B. Chabloz, enseignant dans un 
lycée et didacticien de physique à la Haute Ecole Pédagogique 
BEJUNE. A ce titre, B. Chabloz a dirigé le mémoire professionnel 
de l'enseignant ayant utilisé le dispositif Marbles Move. Docteur 
en physique, il a aussi joué un rôle de référent dans cette 
recherche pour les questions liées à la matière d'enseignement, 
c'est-à-dire la mécanique. 
 
Conception du dispositif d'enseignement 
Marbles Move a été construit à partir du toboggan à billes utilisé 
par Piaget (voir par exemple : Piaget & Garcia, 1971), qui 
consiste en un dispositif matériel comprenant un plan inclinable et 
des billes diverses. A partir de ce matériel, divers exercices et 
questions peuvent être adressées aux élèves, dans les domaines 
de la cinématique et de la mécanique. Après avoir choisi cette 
situation et rédigé quelques idées d'activités pour les élèves, 
l'auteur de Marbles Move a collaboré avec l'équipe technique 
pour la production d'un outil TICE reprenant le toboggan à billes 
(cf. figure 1). 
14 
 
 
Jusque là, l'élaboration du dispositif d'enseignement s'est faite 
selon les premières étapes prévues par la recherche ESCALATE. 
Au moment de présenter le dispositif à des enseignants, nous 
avons décidé d'entrer en contact avec eux en leur laissant une 
large marge de manœuvre quant au déroulement de la séquence, 
tant sur le plan de son agencement temporel qu'au niveau des 
activités effectuées. Plutôt que de proposer un plan de leçon 
détaillé et viser une implémentation du dispositif d'enseignement 
exactement tel qu'il est décrit dans ce plan de leçon, nous avons 
fait des propositions d'activités et posé comme priorité du 
dispositif les activités argumentatives et d'investigation, sous une 
forme ou une autre. 
 
Au moment de présenter le dispositif d'enseignement aux 
enseignants en vue d'une utilisation dans des classes de 
physique du lycée, Marbles Move comprenait : 
• du matériel expérimental permettant de construire et un 
toboggan inclinable pour des billes, avec des billes en bois 
et en verre de masses différentes ; 
• un simulateur (cf. figure 1) consistant en une modélisation 
informatique du toboggan à billes, à partir de laquelle 
divers paramètres pouvaient être modifiés par les élèves 
ou l'enseignant pour en découvrir les effets dans le 
modèle ; 
• des questions à adresser aux élèves en vue de susciter 
des hypothèses et une éventuelle argumentation entre 
élèves ; 
• des exercices de cinématique et de mécanique exigeant 
l'utilisation du simulateur ; 
• le logiciel DIGALO7, permettant de construire des cartes 
argumentatives communes à tous les élèves de la classe, 
par l'utilisation synchrone de plusieurs ordinateurs 
connectés en réseau. 
 
Ces éléments ont été montrés et proposés aux enseignants d'un 
lycée, qui ont été invités à collaborer à la conception et à la mise 
en œuvre d'une séquence à partir de (certains de) ces éléments. 
Sous cette forme, Marbles Move constituait donc un dispositif 
d'enseignement mi-fini. Les priorités du chercheur consistaient en 
la mise en œuvre de moments de discussion entre élèves, et en 
                                                 
7 DIGALO a été développé dans une recherche précédente nommée 
DUNES (http://www.dunes.gr/). Les objectifs pédagogiques de cet outil sont 
expliqués ailleurs (Muller Mirza et al., 2007). 
 
Figure 1. Impression d'écran du simulateur élaboré pour le 
dispositif d'enseignement Marbles Move. 
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une démarche au moins partiellement basée sur des pratiques 
d'investigation (apprentissage par la découverte). 
 
Un enseignant a accepté de jouer le jeu de la collaboration autour 
de ce dispositif d'enseignement mi-fini. L'enseignant était un 
stagiaire en fin de formation initiale, et commençait son travail de 
mémoire professionnel à la Haute Ecole Pédagogique. En raison 
de cette situation particulière, la collaboration entre chercheur et 
enseignant était également impliquée dans un processus de 
formation de l'enseignant, sur lequel nous reviendrons. 
 
La séquence d'enseignement mise en œuvre 
La séquence d'enseignement effectivement mise en œuvre, 
résultant de décisions en partie partagées entre le chercheur et 
l'enseignant, a effectivement repris la plupart des activités et 
outils proposés. Cette séquence s'est déroulée pendant tout un 
semestre, à raison de deux périodes tous les quinze jours, dans 
le cadre des leçons de « travaux pratiques » où l'enseignant 
travaillait en demi-classe. Voici, brièvement présentée, la 
séquence effectivement mise en œuvre par l'enseignant (chaque 
chiffre correspond à une séance de deux leçons de 45 minutes) : 
1. exercices individuels papier-crayon élaborés par 
l'enseignant et discutés avec le chercheur, comprenant six 
situations-problèmes construites notamment à partir d'un 
ouvrage (Courtillot & Ruffenach, 2006) proposant une 
approche pédagogique faisant émerger les conceptions 
des élèves ; 
2. travaux d'investigation avec un pendule (apprentissage 
par la découverte) conduisant à la rédaction d'un rapport 
expérimental, conçus par l'enseignant en reprenant la 
pratique de son formateur en établissement ; 
3. exercices papier-crayon avec le simulateur du toboggan à 
billes, conçus par le chercheur et discutés avec 
l'enseignant ; 
4. suite et fin des exercices avec le simulateur ; 
5. activité argumentative co-construite par l'enseignant et le 
chercheur reprenant les six situations-problèmes des 
exercices individuels effectués en début de séquence, 
mais en confrontant les réponses des élèves en petits 
groupes de trois ou quatre élèves, puis les réponses des 
groupes entre eux par l'intermédiaire de DIGALO, 
permettant de produire une carte argumentative par 
situation-problème ; 
6. travaux d'investigation (apprentissage par la découverte) 
conçus par l'enseignant avec six postes comprenant du 
matériel pour reproduire les situations-problèmes 
représentées dans les exercices individuels effectués en 
début de séquence, avec pour tâche la rédaction d'un 
rapport expérimental. 
 
A la fin de la dernière séance, l'enseignant a proposé une 
correction en discussion plénière des six situation-problèmes 
travaillées à plusieurs reprises au cours de la séquence. Les 
élèves n'avaient pas eu de retour de la part de l'enseignant sur 
leurs travaux individuels ni sur les cartes argumentatives. Au 
cours de la séquence, le chercheur était présent pour les 
enregistrements sonores et vidéo et participait, si nécessaire, à la 
résolution des problèmes techniques ou d'utilisation des logiciels, 
mais n'intervenait pas en tant qu'enseignant. 
Analyse de la séquence 
Les activités de chaque groupe d'élèves ont été suivies par un 
enregistrement audio ou vidéo lors des séances 3 à 6 décrites ci-
dessus. Ces enregistrements ont ensuite été classés selon le type 
d'activité, et leur durée cumulée pour pouvoir présenter la 
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proportion du temps passé à chaque type d'activité pour tous les 
groupes lors des quatre séances (cf. figure 2). 
 
Environ 43 % du temps de la séquence est consacré à des 
interactions entre élèves8 concernant la physique, ce qui exclut 
les discussions avec l'enseignant (15%), les discussions en 
plénière avec les autres élèves et l'enseignant (4%), 
l'enseignement frontal de l'enseignant (15%), les discussions sur 
d'autres sujets ou autres activités extra-scolaires (15%) et les 
moments de jeux sur les logiciels ou de problèmes techniques liés 
                                                 
8 Nous n'avons pas distingué les moments de silence lors du travail 
collectif des discussions en groupe parce que les silences d'une certaine durée 
(plus d'une dizaine de secondes) sont très peu fréquents dans les données. Ces 
longs silences ont été classés dans les activités de digressions, car les données 
récoltées ne permettent pas de connaître l'activité effective des élèves dans ces 
moments-là. Les silences plus courts sont le plus souvent des pauses au sein 
d'une même conversation, plutôt que des intervalles entre deux conversations 
différentes, comme en atteste l'enchaînement conversationnel des verbatim et, à 
ce titre, ne constituent pas des activités différentes des conversations en cours. 
à leur utilisation, attentes incluses (7%). L'objectif principal du 
dispositif d'enseignement mi-fini Marbles Move, qui consistait à 
engager les élèves dans des discussions sur la physique, paraît 
atteint au vu de ces résultats. L’appréciation professionnelle de 
l'enseignant va dans le même sens, puisqu'il affirme en fin de 
séquence que les élèves se sont engagés dans les activités avec 
intérêt et motivation. 
 
Les élèves ont co-construit des cartes argumentatives sur les 
situations-problèmes à l'aide de DIGALO (cf. Figure 3 pour un 
exemple).  
 
Parmi les contributions des élèves à ces cartes argumentatives, 
nous trouvons notamment : 
• des réponses divergentes entre élèves ou groupes 
d'élèves ; 
• des raisonnements visant à justifier les réponses 
données ; 
Figure 3. Impression d'écran d'une carte argumentative 
construite sur DIGALO pendant la séquence. 
Figure 2. Proportion du temps des séances 3 à 6 en fonction 
du type d'activité des groupes d'élèves. 
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• des justifications prenant appui sur des expériences du 
quotidien ; 
• des justifications prenant appui sur des calculs ou des 
savoirs de physique ; 
• des messages adressés aux contributions précédentes 
des autres groupes d'élèves postées sur DIGALO ; 
• quelques contributions explicitant un changement 
d'opinion quant à la réponse au problème, apparaissant 
en cours de discussion par DIGALO interposé. 
4.3 Un objet-frontière à l'articulation de plusieurs systèmes 
d'activités 
Il s'agit à présent d'examiner comment le dispositif 
d'enseignement mi-fini a pu fonctionner comme objet-frontière, 
dans cette expérience. Pour cela, il faut analyser comment la 
collaboration entre l'enseignant et le chercheur s'est organisée 
autour du dispositif d'enseignement mi-fini, en situant cette 
collaboration dans les multiples contextes institutionnels qui 
l'encadrent. 
L'enseignant de cette expérience étant étudiant en fin de 
formation initiale dans une Haute Ecole Pédagogique, sa pratique 
d'enseignement en classe était placée sous la supervision d'un 
enseignant de lycée expérimenté (formateur en établissement), et 
la préparation de son mémoire professionnel sous la supervision 
d'un professeur HEP. Le chercheur engagé dans la recherche 
étant par ailleurs doctorant à l'Université, sa démarche de 
recherche était donc aussi sous la supervision d'un professeur 
(de psychologie et éducation), La participation à ESCALATE 
exigeait de collaborer avec les autres équipes de chercheurs, 
pédagogues et techniciens, en particulier au sujet du simulateur 
du toboggan à billes et donc de négocier avec eux ses besoins. 
 
Le dispositif d'enseignement mi-fini se situe comme le lieu de la 
collaboration, à la frontière de plusieurs systèmes d'activités: 
systèmes d'activités de recherche (mémoire professionnel de 
l'enseignant, rapport pour ESCALATE, thèse de doctorat pour le 
chercheur); systèmes d'activités d'enseignement (de la physique 
à ces élèves de lycée, de l'activité argumentative et de la 
pédagogie assistée par des TICE dans ce lycée et dans le projet 
européen); systèmes d'activités de formation (de l'enseignant par 
le formateur en établissement et le professeur HEP; du chercheur 
par le directeur de thèse); système d'activités ESCALATE (selon 
les contraintes du 6ème Programme-cadre). La figure 4 (ci-
dessous) présente une synthèse graphique de ces systèmes 
d'activités. 
 
Figure 4. Synthèse graphique des systèmes d'activité. 
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4.4 Leçons apprises de cette expérience  
Cette expérience nous a montré que l'usage d'un dispositif 
d'enseignement mi-fini pouvait être le lieu d'une collaboration 
entre enseignant et chercheur au sein d'une activité conjointe au 
sein de réseaux de relations, plus ou moins structurés 
institutionnellement, dans lesquels l'enseignant et le chercheur 
sont impliqués. Cet ancrage dans des réseaux est organisé 
autour de plusieurs systèmes d'activité (l'enseignement, la 
recherche, la formation de l'enseignant, la formation du 
chercheur.) qui ne sont que partiellement communs à l'enseignant 
et au chercheur, mais qui peuvent s'articuler autour d'un objet en 
transformation. En effet, pour fonctionner comme objet-frontière, il 
nous paraît essentiel que le dispositif d'enseignement soit mi-fini, 
c'est-à-dire transformable, car c'est à travers cette transformation 
du dispositif prévu en séquence d'enseignement effective qu'une 
activité conjointe est possible. 
 
A travers cette activité de transformation d'un dispositif 
d'enseignement mi-fini en séquence d'enseignement effective, 
l'enseignant et le chercheur, issus de systèmes d'activités 
différents, ont pu partager leurs savoirs et leurs expériences et 
utiliser des ressources disponibles dans des contextes 
institutionnels différents. Plus que le produit de cette 
collaboration, c'est cette possibilité d'articulation entre leurs 
expertises spécifiques qui nous paraît utile de mettre en évidence, 
et qui permet de dépasser la traditionnelle opposition « théorie-
pratique ». 
 
Il convient de relever que, s'il y a partage d'expérience, de savoirs 
et utilisation conjointe de ressources, cela ne signifie par pour 
autant que tous les apports de l'un sont forcément acquis ou 
repris par l'autre. En examinant plus précisément la manière dont 
la séquence d'enseignement effective s'est construite, il apparaît 
d'une part que l'enseignant s'est reposé sur les apports du 
chercheur, par exemple en comptant sur sa maîtrise des logiciels 
informatiques ou en lui laissant préparer deux séances de 
manière autonome, alors que, d'autre part, le chercheur s'est 
largement reposé sur les compétences de l'enseignant, par 
exemple sur son appréciation professionnelle de la difficulté des 
tâches à présenter aux élèves, la planification des leçons et la 
conduite des activités en classe. Le chercheur n'est pas pour 
autant devenu un enseignant de physique au terme de la 
collaboration, ni l'enseignant un chercheur. 
 
A ce propos, il est intéressant d'examiner brièvement le devenir 
de l'idée de notre partenaire d'ESCALATE, d'introduire des 
logiciels (micro-mondes) mi-finis dans une approche 
pédagogique. Nous observons que l'aspect mi-fini du simulateur 
du toboggan à billes n'a, en fait, pas du tout été utilisé dans la 
collaboration entre le chercheur et l'enseignant. Pourtant, le 
chercheur a proposé à l'enseignant de le faire. L'enseignant aurait 
pu adapter le logiciel, le micro-monde, à sa séquence. Il aurait 
aussi pu proposer à ses élèves de modifier le micro-monde9, 
dans une activité consistant à remanier ou construire le modèle 
de la physique utilisé pour la simulation du toboggan à billes, par 
exemple en essayant de déterminer le déplacement des billes 
dans le simulateur avec d'autres équations que celle choisie par 
les concepteurs, ou en ajoutant des variables. Nous avons vu que 
cet usage du mi-fini est centré sur l'apprentissage des utilisateurs, 
notamment d'un langage de programmation (comme c'était le cas 
pour le projet LOGO). Or, c'est précisément la nécessité de 
disposer de ou de construire des compétences de programmation 
informatique qui a découragé cet usage. 
                                                 
9 C'est la raison pour laquelle nous avons fait référence au logiciel, en 
parlant de la séquence d'enseignement, par le terme simulateur (logiciel finalisé 
qui permet de simuler le phénomène à partir d'un modèle de la situation) et non 
par le terme micro-monde (logiciel ouvert permettant à l'utilisateur de le 
transformer), même si le logiciel lui-même pourrait être l'un ou l'autre. 
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Si l'objet micro-monde, logiciel mi-fini n'a pas fonctionné comme 
objet-frontière dans la collaboration entre l'enseignant et le 
chercheur, c'est justement en raison du haut niveau de 
compétence exigé pour le modifier, et cela malgré les précautions 
prises par les concepteurs pour rendre ces modifications 
abordables sur le plan technique. Par contre, lors de la 
conception du logiciel au sein de la recherche ESCALATE, les 
logiciels mi-finis proposés par l'équipe technique pour élaborer 
des micro-mondes ou autre chose ont, eux, jouer un rôle d'objet-
frontière entre les chercheurs et pédagogues impliqués dans la 
construction des dispositifs d'enseignement et les techniciens. 
Dans l'expérience autour du dispositif d'enseignement Marbles 
Move, la construction du micro-monde a été l'occasion d'une 
collaboration entre les trois auteurs de l'article. 
 
Cela nous indique l'importance du choix de l'objet mi-fini à 
l'intersection de systèmes d'activités spécifiques : alors que le 
dispositif d'enseignement était un type d'objet appartenant déjà 
aux systèmes d'activités et de l'enseignant et du chercheur, le 
logiciel informatique était un nouvel objet dans le système 
d'activités de l'enseignant et du chercheur. Cette première 
expérience tend à montrer que l'objet ne devient pas objet-
frontière lorsqu'un apprentissage préalable est indispensable pour 
s'en emparer. Il importerait donc de choisir pour objets mi-finis, 
des objets appartenant déjà aux divers systèmes d'activités des 
professionnels. 
 
Dans notre expérience autour de Marbles Move, l'enseignant 
comme le chercheur ont pu expérimenter le (voire les) système(s) 
d'activités de l'autre à travers un objet qui pré-existait dans leur(s) 
propre(s) système(s) d'activités avant la collaboration. Cet objet 
peut alors être perçu selon la perspective de l'autre, à travers son 
(ou ses) système(s) d'activités. 
Pour l'enseignant, la collaboration lui a permis de vivre un peu 
cette activité de recherche, aussi en participant comme 
observateur, d'une façon plus étendue que cela ne lui aurait été 
possible seul. Si telle était la visée de la HEP en exigeant, pour le 
mémoire professionnel, d'effectuer une recherche, alors cet 
objectif est atteint plus largement que c'est généralement le cas 
dans une recherche d'étudiant isolé. Pour le chercheur, c'était 
l'occasion d'identifier des difficultés et contraintes non prévues (et 
encore moins théorisées) dans l'activité d'enseignement. De part 
et d'autre, il y a prise de conscience de la complexité de l'activité 
de l'autre profession, qui permet non seulement une meilleure 
compréhension réciproque et l'élaboration progressive d'une 
certaine zone d'intersubjectivité, mais qui ouvre également de 
nouveaux horizons de collaboration pour le futur. En particulier, 
nous retirons de cette expérience le désir de revisiter le rôle 
possible du mémoire professionnel des futurs enseignants: ce 
sera l'objet de la section 5.  
 
Avant d'examiner cette perspective, nous aimerions encore 
donner quelques compléments en reprenant les propos de 
l'enseignant, invité à repenser à cette expérience six ans plus 
tard. 
4.5 Retour sur l'expérience : le point de vue de l'enseignant 
six ans plus tard 
Dans l'objectif de mieux comprendre ce que l'enseignant a retenu 
de cette expérience, nous sommes allés à sa rencontre pour un 
entretien. Lors de cet entretien, l'enseignant, devenu enseignant 
titulaire en physique dans un lycée, a été invité à revenir sur 
l'expérience Marbles Move pour exprimer ce que cette expérience 
signifie pour lui, six ans plus tard. Pour nous, les oublis et 
transformations inhérents aux processus de reconstruction des 
souvenirs ne constituent pas un biais méthodologique, mais font 
justement partie de ce que nous cherchons à observer, à savoir le 
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sens que l'enseignant donne à cette expérience avec plusieurs 
années de recul. 
 
Présentation du contenu de l'entretien 
En se remémorant l'expérience de sa collaboration avec le 
chercheur, l'enseignant déclare que les rôles étaient clairement 
répartis : le chercheur s'occupait de DIGALO et a amené un 
simulateur, alors que lui-même s'est occupé de ce simulateur en 
classe et a construit des questionnaires pour observer les 
conceptions des élèves. Selon l'enseignant, les décisions 
générales concernant la conception de la séquence 
d'enseignement ont néanmoins été prises en commun, dans des 
discussions qui, de son point de vue, menaient parfois sur des 
questions de fond difficiles à gérer. Le chercheur voulait toujours 
approfondir davantage les détails du dispositif en référence à la 
théorie, alors que lui-même souhaitait plutôt orienter la discussion 
sur des aspects pratiques.  
 
Si l'enseignant est très réservé sur la qualité de son mémoire en 
tant que recherche – ses résultats ne lui paraissent pas 
convaincants – il dit considérer la séquence d'enseignement co-
construite comme une contribution pédagogique : c'était, de son 
point de vue, une séquence d'enseignement qui donnait un 
meilleur cadre aux élèves, suscitant plus d'engagement dans les 
activités et offrait une pratique scolaire plus proche de la pratique 
scientifique que les pratiques d'enseignement de la physique au 
lycée qu'il connaît par ailleurs.  
 
Il déclare s'être également mieux informé du niveau de 
compréhension réel de ses élèves grâce à cette séquence,  en 
particulier grâce aux nombreuses discussions entre élèves et aux 
cartes argumentatives construites sur DIGALO, ce qui lui a permis 
de les aider à prendre conscience de leurs erreurs. Pour 
l'enseignant, cette expérience était aussi l'occasion de travailler 
plus en profondeur une partie des contenus (la mécanique 
newtonienne), ce qu'il considère avoir rarement fait tant dans sa 
formation initiale que par la suite. Il aurait souhaité pouvoir 
travailler plus souvent avec différents référents (didacticien, 
chercheur, formateur en établissement) sur un même objet, 
comme c'était le cas à ce moment-là. 
 
Au cours de l'entretien, l'enseignant ne considère pas que sa 
collaboration autour de Marbles Move ou son travail de mémoire 
professionnel ont eu une grande influence sur sa pratique 
d'enseignement. Il mentionne faire encore usage de 
questionnaires pour connaître les conceptions des élèves, mais 
déclare utiliser désormais des questionnaires à choix multiples. Il 
a encore essayé une fois le simulateur mais ensuite n'y a plus 
recouru. Il considère que cet outil s'adresse à des élèves plus 
avancés que ceux de ses classes de lycée. Par ailleurs, il 
souligne la charge de travail concomitante à l'utilisation des TICE 
qu'il a expérimentée lors de Marbles Move. 
 
A la question de savoir s'il recommencerait cette recherche, 
l'enseignant répond affirmativement et souligne le fait qu'il y 
passerait plus de temps, par exemple en prolongeant les 
études10, pour le faire mieux. Du point de vue de l'enseignant, les 
bénéfices de la collaboration avec le chercheur sont 
essentiellement les outils pour sa pratique (simulateur, DIGALO, 
le dispositif d'enseignement), qu'il considère comme valant bien le 
stress et la surcharge de travail dont il se souvient encore. Il 
commente ceci en disant que le chercheur semblait encore plus 
sous stress que lui. L'enseignant mentionne aussi la méta-
cognition et une certaine prise de recul avec sa pratique comme 
                                                 
10  Les enseignant-e-s en formation initiale en Suisse ont parfois la 
possibilité de décider d'un étalement de la formation sur une ou plusieurs 
années supplémentaires, notamment lorsqu'ils sont en emploi. 
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bénéfices de cette expérience. Il déclare avoir pu porter un autre 
regard sur l'éducation, à l'occasion de cette expérience. 
 
Questionné sur son éventuelle volonté de faire ou de collaborer à 
une recherche, l'enseignant répond qu'il est plutôt réticent, non 
par manque d'intérêt, mais plutôt en raison de la charge de 
travail. Il se dit néanmoins prêt à faire de la recherche ou à 
collaborer avec des chercheurs si cela était rendu possible grâce 
une décharge d'enseignement conséquente. Mais il ne considère 
pas avoir exercé une activité de chercheur lors de l'expérience 
autour de Marbles Move. Suite à cette question, l'enseignant 
dresse un tableau plutôt critique de son activité professionnelle 
actuelle, et explicite une volonté de diversifier ses activités. Il dit 
ne pas être satisfait de sa pratique d'enseignement, qu'il juge trop 
traditionnelle, et évoque la possibilité de compléter ses études en 
sciences de l'éducation. Il déclare s'intéresser de plus en plus aux 
situations-problèmes, qu'il avait travaillées en préparant son 
mémoire. Il regrette qu'elles soient un sujet dont on parle souvent 
en séminaire (en formation initiale et continue), dans les livres de 
didactique de la physique, mais que, somme toute, elles soient 
rarement mises en œuvre. Il souligne le fait qu'à travers la 
collaboration avec un chercheur, il a au moins pu essayer cette 
pratique. 
 
Discussion de l'entretien 
L'enseignant semble avoir un intérêt pour la recherche, un regard 
critique ou réflexif sur sa pratique professionnelle. Il semble prêt à 
s'engager dans une démarche de formation continue voire même 
prêt à reprendre des études. Ce discours reste néanmoins peu 
clair : s'agit-il d'échapper à l'enseignement ou plutôt de l'enrichir 
par des apports de la recherche ou de formation continue ? 
 
Lors de cet entretien, on retrouve, dans le discours de 
l'enseignant, l'opposition entre « théorie » et « pratique », mais 
dans un cadre beaucoup plus précis que les discours habituels 
que nous avons évoqués au début de l'article. Ce n'est pas, en 
effet, tout le dispositif d'enseignement amené par le chercheur qui 
est considéré comme « théorique » – et peut-être justement parce 
qu'il était mi-fini. Au contraire, c'est spécifiquement dans les 
moments de discussion entre le chercheur et l'enseignant qu'il 
considère que leur objet de discussion est plus ou moins 
« théorique » ou « pratique », quand bien même ces discussions 
ont permis de prendre des décisions conjointes. C'est peut-être 
une trace des limites de ce qui est effectivement partagé entre 
l'enseignant et le chercheur – chacun garde tout de même la 
préoccupation majeure de son système d'activités principal – 
mais cela indique aussi que ces discussions ont justement permis 
aux deux professionnels d'entrer en matière sur les 
préoccupations du ou des système(s) d'activités de l'autre. 
 
L'enseignant souligne l'intérêt qu'il y a, pour pouvoir approfondir la 
compréhension de la matière d'enseignement, de bénéficier du 
regard de plusieurs professionnels de spécialités diverses 
(didacticien, chercheur, formateur en établissement, etc.), comme 
cela a été possible autour du dispositif d'enseignement mi-fini 
Marbles Move. L'enseignant fait explicitement référence aux 
apports de l'articulation de points de vue différents sur un même 
objet. Cette articulation des points de vue constitue peut-être un 
indice que le dispositif d'enseignement mi-fini a fonctionné 
comme un objet-frontière. 
5 Utiliser des dispositifs d'enseignement mi-finis pour 
initier le travail de mémoire professionnel 
5.1 La recherche dans la formation initiale des enseignants 
Les institutions de formation initiale exigent souvent un mémoire 
professionnel, ou un travail de recherche, pour de nombreuses 
raisons. Parmi les raisons souvent évoquées, nous pouvons citer 
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les objectifs de former des enseignants qui se préparent à voir 
évoluer la profession et les savoirs professionnels, qui 
comprennent les savoirs et comment ils s'élaborent, qui savent 
organiser une réflexion à long terme, confronter leurs idées a 
priori à des observations, développer leur esprit critique, 
contribuer à faire avancer les savoirs sur la profession, s'informer 
et lire de façon critique les avancées de la recherche et 
éventuellement collaborer avec des chercheurs. 
 
De nos jours les professions qui se sont constituées comme 
n'étant pas uniquement un corps d'exécutants, réfléchissent sur 
elles-mêmes, portent un regard critique sur la qualité de leurs 
activités, et s'engagent dans le développement de leur 
professionnalité. Autrement dit, elles font de la recherche. 
L'étudiant a intérêt à comprendre, dès le début de sa formation, 
qu'enseigner est une profession et pas simplement une fonction 
administrative, et que le métier d'enseignant évolue. Il faut qu'il 
sache que la connaissance, pour un professionnel de 
l'enseignement, n'est pas statique mais en continuel 
développement. 
 
Pourtant, le mémoire professionnel sous la forme d'une recherche 
exige des étudiants qu'ils fassent, pour travail final de leur 
formation à l'enseignement, l'exercice d'un autre métier: celui de 
chercheur. Or, ils n'ont pas le temps ni les compétences de 
chercheur pour faire seuls une recherche professionnelle. Cette 
situation peut susciter des tensions, faisant du mémoire un 
« étrange objet de formation » (Etienne, 2003, cité par Cros, 
2006, p.4). 
5.2 Notre proposition 
L'usage d'un dispositif d'enseignement mi-fini comme point de 
départ du travail de mémoire professionnel d'un enseignant en 
formation initiale est due, dans l'expérience relatée ci-dessus, à 
un concours de circonstances. Cependant nous avons des 
raisons de penser que cette démarche pourrait être reprise 
comme une manière d'encourager des mémoires professionnels 
qui articulent enseignement et recherche. Cette démarche revient 
à inviter les étudiants à contribuer à des recherches à double 
visée (savoir-faire, comprendre) en leur demandant de mettre en 
œuvre et d'observer un dispositif d'enseignement mi-fini. A 
condition que ce travail soit fait dans le cadre d'une collaboration 
interprofessionnelle qui fournit les soutiens nécessaires à 
l'étudiant et que tous les partenaires soient vraiment intéressés 
par les résultats de la recherche, c'est une démarche qui peut 
éviter le paradoxe de demander à un enseignant en formation 
d'être un chercheur professionnel. Une telle expérience peut 
néanmoins lui permettre de comprendre un peu ce qu'est la 
recherche par une expérience du processus-même. 
 
L'objectif pour la formation des enseignants d'une démarche de 
mémoire professionnel basée sur un dispositif d'enseignement 
mi-fini en collaboration avec un chercheur ou une équipe de 
recherche est double : 
• d'une part, elle permettrait à l'enseignant débutant (ou 
faux débutant) de participer à des dispositifs cherchant à 
perfectionner ou diversifier les ressources et démarches 
pédagogiques; 
• d'autre part, elle permet à l'enseignant de faire de la 
recherche, ou du moins de la vivre, sans devoir 
développer toutes les compétences d'un chercheur, ce qui 
est peu réaliste dans le cadre d'un travail de mémoire. 
 
La relation de collaboration qui peut s'établir autour d'un objet-
frontière peut également constituer le cadre d'apprentissages 
mutuels entre chercheurs et enseignants, utiles à leur 
développement professionnel respectif. Cette démarche permet 
d'une part, d'observer des séquences d'enseignement co-
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construites qui intègrent ce que le chercheur souhaite voir 
fonctionner; et, d'autre part, de mieux connaître les contraintes de 
la situation d'enseignement, et d'obtenir un retour en direct sur la 
pertinence des choix faits lors de la conception et de 
l'implémentation voire de réviser sa compréhension de la 
situation. Cette révision de sa compréhension, voire de ses 
préjugés, de ses attentes, des explications qu'il croyait pouvoir 
donner, peut même, dans certains cas, inciter le chercheur à 
reconceptualiser la problématique tout autrement pour mieux 
cerner les phénomènes observés. Il y a au moins un exemple de 
ceci dans l'expérience autour de Marbles Move : au moment 
d'expliquer les réponses des élèves par des conceptions 
« naïves » telles qu'elles sont décrites dans la littérature 
scientifique, le chercheur a dû reconnaître les limites de cette 
démarche, ce qui lui a permis d'aborder un nouveau problème 
dans son travail de thèse. L'enseignant, de son côté, déclare 
s'être forgé une représentation plus réaliste de la compréhension 
des élèves de la matière enseignée à travers cette expérience 
collaborative. 
 
Lors de l'entretien, l'enseignant ayant participé à l'expérience 
autour de Marbles Move insiste sur le temps et l'effort important 
consacrés à son mémoire professionnel. Le travail conséquent 
fourni pour ce mémoire n'est pas forcément lié à l'usage d'un 
dispositif d'enseignement mi-fini. D'autres raisons peuvent être 
invoquées : la croisée de nombreux systèmes d'activités peut être 
à l'origine d'un temps de travail important, lié aux moments 
d'échanges, de coordination, voire de négociations, à l'usage des 
outils TICE, que l'enseignant indique à l'entretien comme étant ce 
sur quoi il a passé le plus de temps. La lecture est indiquée par 
l'enseignant au deuxième rang des activités auxquelles il a passé 
le plus de temps. Il n'est pas inintéressant de souligner que le 
mémoire qu'il a produit s'appuie sur la lecture d'une quinzaine de 
livres, articles et rapports de recherche de niveau scientifique, 
auxquels l'enseignant fait encore référence six ans plus tard. Au 
vu de la rareté des lectures de  niveau académique effectuées par 
les étudiants en formation initiale, c'est un résultat qui mérite 
d'être souligné. Peut-être que cette importance donnée à la 
lecture est un effet de cette expérience du système d'activités de 
la recherche, mais il s'agirait d'un effet plutôt inattendu. 
6 Conclusions 
Les concepts de système d'activités et d'objet-frontière nous ont 
permis de conceptualiser les défis de la collaboration entre 
enseignants et chercheurs sans les attribuer à des savoirs 
différents, comme le fait l'opposition « théorie-pratique ». Ils 
permettent aussi de décrire le rôle facilitateur que peuvent jouer 
certains objets dans la construction de l'intersubjectivité entre 
enseignants et chercheurs, à l'articulation de plusieurs systèmes 
d'activités, et par conséquent contribuer à éviter les difficultés que 
stigmatise l'opposition « théorie-pratique ».  
Pour qu'il fonctionne comme un objet-frontière, il nous paraît 
important que l'objet laisse une large marge de manœuvre à des 
transformations, que l'objet soit mi-fini, permettant à la fois une 
appropriation par les uns et les autres et une coopération, au 
sens d'une transformation de l'objet à plusieurs et une articulation 
des points de vue de chacun sur ce même objet. 
Dans le rapport entre enseignants et chercheurs, l'objet qui paraît 
pouvoir jouer ce rôle le plus facilement est le dispositif 
d'enseignement. C'est un objet préexistant dans les deux 
systèmes d'activités : pour l'enseignant, il est un outil de la 
pratique constamment repensé et aménagé, et pour le chercheur 
il peut être investi d'hypothèses et d'intentions d'innovation, par 
exemple. Lorsque l'objet est centré sur des apprentissages ou 
compétences nécessaires à son usage, comme c'est le cas des 
objets informatiques comme les micro-mondes inspiré de la 
démarche LOGO, l'outil peut parfois devenir un obstacle à la 
collaboration entre professionnels plutôt qu'un objet-frontière. 
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Nous proposons donc de reprendre le concept de mi-fini, utilisé 
initialement pour qualifier un outil informatique, pour penser et 
utiliser des dispositifs d'enseignement dans l'objectif de construire 
une collaboration entre enseignants et chercheurs autour de la 
transformation du dispositif en séquence d'enseignement 
effective. 
 
Le concept de cadre et les résultats des travaux qui en étudient le 
fonctionnement permettent de comprendre comment l'activité 
d'enseignement prévue par un dispositif varie lors 
d' « implémentations » diverses. L'usage d'un dispositif 
d'enseignement mi-fini permet de laisser ce cadre en 
construction, plutôt que de fournir un cadre construit. C'est une 
manière de reconnaître la nécessité d'une co-construction de ce 
cadre pour que enseignants et chercheurs puissent s'impliquer 
dans l'activité conjointe dans un rapport le plus symétrique 
possible. 
 
Il nous semble que notre première expérience de l'usage d'un 
dispositif d'enseignement mi-fini  peut nous aider à reconnaître 
que: 
• savoirs et pratiques sont toujours en mouvement, situés et 
à ajuster ;  
• les acteurs (enseignants, chercheurs, élèves) ont besoin 
d'un espace de pensée (Perret-Clermont, 2001) dans 
lequel ils ont la marge nécessaire pour pouvoir explorer et 
réfléchir. Si cet espace n'est pas garanti alors, il est 
souvent « conquis » et parfois au détriment de l'activité 
souhaitée; 
• chercheurs et enseignants peuvent produire des avancées 
s'ils ont cet espace de pensée ;  
• il ne s'agit pas de rapport « théorie-pratique » mais d'une 
collaboration inter-professionnelle avec, dans les deux 
cas, des pratiques (de recherche, d'enseignement, de 
réflexion, de mémorisation de l'expérience, etc.) et des 
théories (parfois naïves, parfois savantes, parfois 
erronées, parfois fécondes car elles aident vraiment à 
observer et agir). 
Cette expérience nous a permis d'observer une pratique 
pédagogique en train de se faire et de se penser. En 
conséquence, elle nous a permis d'identifier des difficultés qui 
n'avaient pas été prévues et par conséquent qui n'avaient pas 
non plus été pensées, des complexités sous-estimées tant par les 
enseignants que les chercheurs ainsi que des contraintes qui 
pèsent sur l'activité des uns et des autres. Cette compréhension 
enrichie a ouvert, pour les uns et les autres, de nouveaux 
horizons.  
 
L'usage de dispositifs d'enseignement mi-finis dans une 
collaboration entre enseignants et chercheurs présente des 
occasions non seulement pour l'enseignement et la recherche, 
mais aussi pour la formation des enseignants. En formation 
initiale, notre proposition consiste à proposer des mémoires 
professionnels où l'enseignant stagiaire peut prendre en charge 
une proposition pédagogique sous la forme d'un dispositif 
d'enseignement mi-fini et en faire une séquence d'enseignement 
effective dont il observe le déroulement et les effets dans une 
collaboration avec un ou plusieurs chercheurs. 
 
Nous proposons l'utilisation de dispositifs d'enseignement mi-finis 
pour la recherche pédagogique et pour la formation des 
enseignants, notamment à l'occasion du mémoire professionnel, 
non pas pour dire qu'il ne faudrait utiliser que cela, mais pour 
suggérer qu'il y a dans cette démarche un potentiel pour des 
expériences de recherche extrêmement fécondes tant pour les 
chercheurs que pour les enseignants et les stagiaires en 
formation. 
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rajectoires créatives d’aïkidokas :  
faire des loops en jouant avec les 
normes 
Fabienne Gfeller 
Dans quelle mesure peut-on être créatif dans un environnement 
contraignant et comment rendre compte d’un point de vue 
psychologique de ces processus ? Il s’agit là d’une des questions 
qui a traversé mon travail de mémoire (Gfeller, 2015) et que 
j’aimerais reprendre de manière plus synthétique dans le présent 
texte, en m’appuyant sur des données récoltées auprès de 
personnes pratiquant l’aïkido, un art martial japonais caractérisé 
par la recherche d’un équilibre entre harmonie avec le partenaire 
et efficacité martiale. 
Toute activité s’inscrit dans un système de normes, répond à une 
définition qui la limite et l’oriente. Dans les sports comme le 
football, les règles permettent de jouer ensemble et de s’entendre 
sur l’organisation du jeu, ce qui vaut des points, ce qui définit le 
gagnant, ou ce qui est permis ou non. Par exemple, on ne change 
pas d’équipe au milieu du match. Si quelqu’un ne respectait pas 
cette norme pourtant plutôt implicite, on ne comprendrait plus ce 
qui se passe et cela provoquerait un grand désordre. Dans le cas 
du sport, le non-respect de certaines règles peut par exemple être 
sanctionné par une exclusion du joueur. Dans le domaine 
musical, apprendre à jouer implique de s’initier à des règles 
définissant les tonalités, les rythmes, et le tempo. Respecter ces 
règles revient à produire quelque chose qui sera reconnu comme 
de la musique plutôt que comme du bruit. Bien sûr, ces normes 
ne sont pas immuables et peuvent être négociées et contestées – 
que l’on pense par exemple au dodécaphonisme qui a remis en 
question les normes et habitudes tonales, tout en se présentant 
comme de la musique et non comme du bruit. Une des manières 
de parler de ce qui caractérise une activité et qui permet de 
l’identifier tout en imposant certaines normes à ses participants 
est de dire que le monde est socialement et culturellement 
structuré, et qu’une telle structure contraint l’action (Goulart & 
Roth, 2010).  
Cependant, les individus ne sont pas forcément passifs face à 
une structure donnée. Ils la reproduisent activement (Macbeth, 
2012) mais ils peuvent également la modifier, et c’est la structure 
elle-même qui fournit aux individus les ressources pour cela 
(Goulart & Roth, 2010). La suite de ce texte propose une manière 
de lire cette dynamique entre dimensions contraignantes du 
monde qui nous entoure et agentivité des personnes qui évoluent 
au sein de ce monde. Nous comprendrons le terme agentivité 
comme la possibilité qu’ont les individus à s’autodéterminer, c’est-
à-dire à échapper à un déterminisme strict (Martin & Gillespie, 
2010). 
Plus globalement, la question de la possibilité d’être agent plutôt 
que de subir ou reproduire passivement la structure d’une activité 
peut être abordée sous l’angle de la possibilité de développer un 
comportement qui ne soit pas directement déterminé par 
l’environnement (ni par les pulsions de la personne). Cette 
manière de formuler la question correspond à une thématique 
fondamentale de la psychologie qui se décline chez de nombreux 
auteurs, notamment Piaget, Vygotski, Mead, ou encore Winnicott 
pour n’en citer que quelques-uns. 
L’aïkido est une activité fortement structurée, dans le sens que les 
règles implicites et explicites auxquelles se soumettent ses 
pratiquants ne semblent pas laisser beaucoup de place à des 
initiatives personnelles, et on peut se demander si une agentivité 
y est possible. Cependant de nombreuses personnes 
s’investissant dans cette pratique revendiquent celle-ci comme un 
travail sur la possibilité d’élaborer un comportement qui ne soit 
T 
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pas directement déterminé par l’environnement (plus précisément 
il s’agit généralement du comportement du partenaire de travail), 
autrement dit de se montrer agent. Ce texte propose de vérifier la 
présence de tels comportements durant un entraînement d’aïkido 
et de décrire les processus observés. 
Une notion qui a été mobilisée dans le champ de la psychologie 
pour rendre compte de ces processus échappant au 
déterminisme strict est celle de créativité et c’est vers cette notion 
que nous nous tournerons dans la première partie de ce texte. 
L’imagination constituant le versant intra-psychique des 
processus de créativité (Vygotski, 1931/1991), la seconde partie 
du texte présentera un modèle rendant compte des processus 
d’imagination (Zittoun, 2013 ; Zittoun et Cerchia, 2013) qui nous 
fournira des outils de lecture des processus en jeu. Afin de situer 
ces processus de manière spécifique à l’activité étudiée, nous 
combinerons ce modèle des processus imaginaires à la notion de 
sphère de sens proposée par Schuetz (1945). La présentation de 
ces différentes notions constituera la première moitié du texte. 
Ces éléments théoriques seront ensuite mobilisés dans une 
analyse de données récoltées durant des entraînements d’aïkido 
et des entretiens, afin de mettre en évidence la dimension 
créative de la pratique de l’aïkido et de proposer une description 
des processus en jeu dans cette créativité. 
1 La créativité 
En clinicien, Winnicott a utilisé la notion de créativité pour décrire 
la qualité d’un vécu caractérisé par le fait de ne pas subir 
l’environnement mais de l’investir activement (Winnicott, 1970). 
« Par vie créatrice, j’entends le fait de ne pas être tué ou annihilé 
continuellement par soumission ou réaction au monde qui 
empiète sur nous ; j’entends le fait de poser sur les choses un 
regard toujours neuf » (Winnicott, 1970, p.45). La créativité est 
« simplement une base à partir de laquelle [l’individu] agit » 
(Winnicott, 1970, p.43). L’auteur met en évidence manière très 
nette cette opposition entre subir ou se soumettre passivement à 
l’environnement d’une part et être acteur d’autre part au cœur de 
la notion de créativité. En ce sens la créativité n’est pas une 
caractéristique exceptionnelle mais qualifie une attitude par 
rapport à la vie. Elle peut être, et même devrait être une attitude 
de tout en chacun plutôt que d’une certaine catégorie de 
personne – pas parce qu’il s’agit d’une norme mais car elle 
caractérise une attitude saine par rapport à la vie (Winnicott, 
1970 ; Glӑveanu, submitted).Mais comment définir plus 
précisément la notion de « créativité » ?  
Toute activité s’inscrit dans un cadre et un contexte particulier 
qu’il faut considérer si l’on veut bien comprendre l’activité en 
question (Zittoun & Perret-Clermont, 2009). Cela est valable aussi 
pour la créativité, qui n’est pas un processus abstrait se situant 
uniquement dans l’esprit d’un individu, mais un phénomène 
s’inscrivant dans un monde matériel social et culturel (Glӑveanu, 
2010 ; Tanggaard, 2013). 
Les travaux de Glӑveanu, qui a étudié ces processus d’un point 
de vue socio-culturel, nous permettront d’éclaircir quelque peu 
cette notion de créativité en tenant compte du cadre et du 
contexte. Selon Glӑveanu (2011), il n’existe pas de créativité en 
soi, pure, universelle et éternelle. En d’autres termes la créativité 
ne peut être définie de manière absolue et une fois par toute, 
mais sa définition relève d’une construction sociale et dépend 
donc du contexte socio-culturel. « Nothing is creative because it 
just is creative. There is always a factor of subjective reception 
and social agreement involved.” (Glӑveanu, 2011, p. 113) 
Cependant, malgré cette absence de définition absolue, deux 
dimensions font l’objet d’un large consensus tant dans les milieux 
scientifiques que non-scientifiques (artistiques ou public plus 
large) lorsque l’on parle de créativité ; il s’agit de l’utilité ou de la 
valeur d’une part, et de la nouveauté ou de l’originalité d’autre 
part. Autrement dit est considéré comme créatif ce qui est à la fois 
nouveau/original et a de la valeur/est utile (Glӑveanu, 2011). C’est 
la définition sur laquelle nous nous baserons pour la suite de ce 
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travail, en accord avec Woodhead (2011) qui affirme l’importance 
d’effectuer des choix de notions et de définitions en fonction de la 
problématique abordée. Le présent choix se justifie car la 
définition permet à la fois de se situer dans un dialogue à la fois 
avec les milieux scientifiques, dans un dialogue dépassant ces 
milieux pour toucher la société plus largement, mais également 
d’examiner efficacement nos données (Stiles, 2013).  
Concernant la notion de nouveauté, nous verrons plus loin dans 
le texte dans quelle mesure la pratique de l’aïkido répond à ce 
critère. Pour l’instant, nous pouvons déjà préciser que dans une 
perspective développementale, nous considérons que l’individu 
expérimente une temporalité qui se déroule linéairement. Cela 
signifie qu’on ne vit jamais deux fois exactement la même 
situation (Vygotski, 1934/1994; Zittoun, 2012) et donc qu’il y a 
toujours une part de nouveauté inhérente à chaque expérience. 
Même si une personne rencontrait à deux reprises exactement la 
même situation extérieure, le simple fait que celle-ci a déjà été 
rencontrée est une différence entre la première et la seconde fois. 
De ce point de vue, la nouveauté est une qualité de la situation 
expérimentée. Du point de vue psychologique, l’intérêt se situe 
dans l’attitude de l’individu par rapport à cette nouveauté. Celle-ci 
peut être qualifiée de créative lorsqu’elle est sensible à la 
nouveauté, autrement dit lorsqu’elle n’est pas caractérisée par 
une répétitivité rigide (Glӑveanu, submitted). En ce qui concerne 
la notion de valeur ou utilité, celle-ci n’est pas intrinsèque à 
l’activité ou au produit, mais relève en grande partie d’un 
jugement social (Glӑveanu, 2011 ; Csikszentmihalyi & Rich, 
2006). Ce jugement se fait en premier lieu par le milieu dans 
lequel s’inscrivent la personne en fonction de son domaine 
d’activité (Csikszentmihalyi & Rich, 2006) et ne joue pas 
seulement un rôle de manière rétroactive mais également durant 
le déroulement du processus (Zittoun & de Saint-Laurent, 2015).  
2 L’imagination 
Les travaux sur la créativité nous rendent sensibles aux aspects 
qualitatifs que peut prendre le type de comportements qui nous 
intéresse (dimensions de nouveauté et de valeur) mais ne nous 
fournissent que peu d’outils pour parler de manière précise des 
processus psychologiques en jeu. Pour ce faire, nous nous 
tournons à présent vers les travaux sur l’imagination. En effet 
créativité et imagination peuvent être considéré comme deux 
aspects d’un même phénomène (John-Steiner, Connery & 
Marjanovic-Shane, 2010 ; Vygotski, 1931/1991 ; Zittoun & de 
Saint-Laurent, 2015). 
Vygotski a défini l’imagination comme un mouvement de prise de 
distance par rapport à l’ici – maintenant. La prise de distance 
caractérise le moment d’imagination, et permet de se libérer d’une 
réaction strictement déterminée par l’ici-maintenant ; cependant 
tout l’intérêt du processus selon Vygotski réside dans le moment 
de retour à l’ici-maintenant, moment où l’on pourra constater si et 
en quoi le mouvement imaginaire a permis de développer une 
meilleure compréhension de la réalité et/ou d’envisager de 
nouvelles possibilité d’action (Vygotski, 1930/2011, 1931/1991). 
Les processus d’imagination dans une perspective vygotskienne 
sont intéressants en tant que tentative de décrire les processus 
permettant de se libérer d’un comportement strictement déterminé 
par l’environnement immédiat (Vygotski, 1930/2011). Inspiré par 
les travaux de Vygotski tout en se basant sur des études de cas, 
le modèle du loop imaginaire (Zittoun, 2013 ; Zittoun & Cerchia, 
2013 propose de représenter visuellement sous la forme d’un 
loop le mouvement de la conscience qui décolle de l’ici-
maintenant pour ensuite y revenir (voir figure 1).  
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Figure 1: Loop imaginaire (tiré de Zittoun & Cerchia, 2013) 
Il offre un outil d’analyse en distinguant quatre questions à 
adresser à tout type de mouvement de ce genre, qui permettront 
de mieux comprendre et distinguer les différentes dimensions du 
processus : 
1) Qu’est-ce qui déclenche le loop ?  Il s’agit de repérer ce 
qui provoque le développement d’un tel loop. Selon 
Zittoun et Cerchia (2013), c’est une disjonction entre la 
perception du monde qu’a une personne et sa 
compréhension actuelle de celui-ci qui constitue l’élément 
potentiellement déclencheur, en précisant que cette 
disjonction peut être provoquée activement par la 
personne en question. 
2) Qu’est-ce qui nourrit le loop ? Le loop ne se développe 
pas à partir de rien et de manière déconnectée du monde 
et des autres expériences de l’individu. Au contraire, des 
signes et symboles socio-culturellement partagés en 
constituent la matière, et des artefacts telles que des 
œuvres d’art peuvent venir nourrir le processus (Zittoun, 
2013 ; Zittoun & Cerchia, 2013). 
3) Quels sont les processus qui constituent le loop ? Une des 
caractéristiques principales de l’imagination est la prise de 
distance grâce à des signes, autrement dit des processus 
sémiotiques sont impliqués dans le loop. Par ailleurs, 
l’imagination inclut des formes de raisonnement sans s’y 
limiter, et on y repère des composantes cognitives et 
émotionnelles (Vygotski, 1930/2011 ; Zittoun, in press ; 
Zittoun & Cerchia, 2013) 
4) Qu’est-ce que le loop permet de faire ? L’intérêt du 
processus réside en l’enrichissement potentiel de 
l’expérience de l’individu de sa situation actuelle. 
Autrement dit, si le loop est caractérisé par une prise de 
distance de l’ici-maintenant, il est intéressant dans la 
mesure où ce mouvement de prise de distance permet 
une meilleure compréhension de la situation actuelle, de 
donner sens à celle-ci de manière plus riche et efficace ou 
d’envisager de nouvelles possibilités d’action. (Vygotski, 
1930/2011, 1931/1991 ; Zittoun, 2013 ; Zittoun & Cerchia, 
2013) 
Ce modèle, en particulier à travers ces quatre questions, nous 
sera utile afin de décrire les trajectoires empruntées par les 
aïkidokas (personnes pratiquant l’aïkido) lors de moments 
identifiés comme créatifs selon les critères de nouveauté et valeur 
(Glӑveanu, 2011). 
3 Les sphères de sens 
Le modèle du loop imaginaire (Zittoun, 2013 ; Zittoun & Cerchia, 
2013) servira donc  d’outil pour l’analyse du processus créatif qui 
nous intéresse. Cependant, un aspect semble encore nécessaire 
à préciser, celui de savoir à partir de quand on peut parler de 
loop, c’est-à-dire de prise de distance ou de décollement de la 
réalité.  
Par rapport à quoi pouvons-nous observer un décollement, un 
loop, une prise de distance ? Schuetz (1945), en parlant de 
différentes expériences quotidiennes telles que l’imagination ou le 
sommeil, propose la notion de sphère de sens (provinces of 
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meaning) pour parler de différents rapport à la réalité que nous 
pouvons avoir. Différentes sphères de sens se distinguent au 
niveau de ce que Schuetz nomme l’attention à la vie. Cette 
attention à la vie « defines the realm of our world which is relevant 
to us » (Schuetz, 1945, p. 537), autrement dit ce qui est 
subjectivement pertinent dans l’expérience de l’individu. Par 
exemple, des éléments pertinents dans la sphère de la vie 
quotidienne tels que le temps, l’espace ou la loi de la gravité 
peuvent ne plus être pertinent dans le cadre d’une expérience 
imaginaire. Ce qui est pertinent dans une sphère particulière 
orientera la pensée et les actions (Schuetz, 1945).  
Nous expérimentons toujours le vécu au sein d’une de ces 
sphères comme réel tant que nous y sommes. Autrement dit 
chaque sphère de sens est expérimentée comme une réalité, la 
réalité étant définie par le sens attribuée par la personne plutôt 
que par des caractéristiques ontologiques (Schuetz, 1945, pp. 
551-552). C’est lors du passage à une autre sphère que nous 
considérerons le vécu de la première comme irréel. Par exemple, 
tant que nous sommes dans la sphère de l’imagination, ce que 
nous sommes en train d’imaginer constitue notre réalité. C’est 
seulement lorsqu’on passe dans une autre sphère, celle de la vie 
quotidienne par exemple, qu’on considérera l’expérience 
imaginaire comme irréelle. Chaque sphère a une cohérence 
interne, et différentes dimension permettent de la définir plus 
précisément, notamment une manière de s’expérimenter soi-
même, une temporalité, une forme de socialité ou encore une 
manière d’agir. Cependant ce que nous retiendrons 
principalement ici est l’idée que certains éléments sont plus ou 
moins pertinents dans l’expérience subjective de chaque sphère 
de sens (Schuetz, 1945). 
De plus, certaines sphères de sens dominent les autres. La 
sphère de la vie quotidienne, caractérisée par l’action dans un 
environnement physique en interaction avec d’autres, est la 
sphère dominante par excellence dans la mesure où la survie de 
l’individu en dépend. En ce sens, elle est appelée réalité 
primordiale (paramount reality) ou sphère de sens primordiale 
(Schuetz, 1945). 
Si nous combinons à présent les propositions de Schuetz (1945) 
au modèle du loop imaginaire (Zittoun, 2013 ; Zittoun & Cerchia, 
2013), nous pouvons voir le loop comme une trajectoire de 
l’individu dans une sphère de sens qui se distingue de la sphère 
de sens primordiale dans la mesure où les éléments 
subjectivement pertinents durant cette expérience ne 
correspondent pas à ceux qui définissent la sphère primordiale. 
En effet, Schuetz (1945) lui-même donne l’exemple de 
l’imagination comme une sphère de sens particulière. Par ailleurs, 
dans le modèle du loop, l’expérience d’imagination est définie 
comme un décollement de la réalité de l’ici-maintenant. Je 
propose donc de préciser la définition de la réalité de l’ici-
maintenant comme la réalité subjective de la sphère de sens 
primordiale, et le loop imaginaire comme une trajectoire dans une 
sphère de sens différente.  
4 L’aïkido comme objet d’étude 
Ayant maintenant posé les repères théoriques, nous pouvons 
aborder l’étude d’une activité particulière : l’aïkido, un art martial 
traditionnel japonais. L’aïkido se définit comme un art d’auto-
défense basé sur l’utilisation de l’énergie de l’attaquant, qui sera 
déviée pour aboutir à une projection ou à une immobilisation. En 
tant qu’activité non-violente, l’aïkido implique de parvenir à ce 
résultat sans blesser le partenaire. Lors de l’entraînement, les 
aïkidokas (personnes pratiquant l’aïkido) travaillent la majorité du 
temps par groupes de deux et à mains nues. 
La pratique de l’aïkido peut être perçue comme contraignante et 
laissant peu de place à la créativité de la personne. En effet, les 
mouvements exécutés sont généralement imposés par 
l’entraîneur, la présence du partenaire limite passablement les 
mouvements possibles (surtout si l’on veut être martialement 
efficace sans blesser le partenaire), les règles d’étiquette 
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régissant les comportements à adopter sont plutôt strictes et le 
propre corps de la personne impose également ses limites, pour 
ne citer que quelques aspects. Cependant, selon les personnes 
qui le pratiquent, l’aïkido se veut être un travail de libération par 
rapport aux réactions déterminées par la situation immédiate. En 
s’y intéressant de plus près, on peut effectivement y voir des 
dimensions créatives. Cette tension entre ces différents aspects 
fait de cette activité un objet d’étude particulièrement intrigant au 
vue des questions qui nous intéressent. 
Les données présentées ici ont été récoltées dans le cadre de 
mon mémoire de master. Quatre personnes ont participé à cette 
étude. Chacune a été filmée durant un entraînement, et s’est 
ensuite prêtée à un entretien pour lequel des extraits vidéo de sa 
propre pratique ont servi de fil conducteur. Cette méthodologie est 
largement inspirée de l’entretien d’auto-confrontation développée 
par Clot et son équipe (Clot, 1999 ; Clot, Faïta, Fernandez, & 
Scheller, 2000).  
5 L’aïkido comme activité créative 
Pour commencer, revenons brièvement sur l’affirmation faite ci-
dessus que l’aïkido peut révéler des dimensions créatives, et 
appuyons-nous pour cela sur la définition proposée 
précédemment de la créativité comme respectant à la fois un 
critère de nouveauté et de valeur. L’idée qu’une bonne capacité 
d’adaptation à chaque partenaire, une ouverture et réceptivité à la 
nouveauté de chaque situation est primordiale pour l’efficacité 
dans les arts martiaux est passablement répandue. Ma propre 
expérience dans le domaine me pousse à cette affirmation, mais 
c’est également une idée que l’on peut trouver dans différents 
textes11. A travers l’analyse de combats de boxe, Stern (1981) a 
                                                 
11 (Ces ouvrages sont indiqués en note de bas de page et non dans la 
bibliographie en fin de texte car il s’agit d’ouvrages de référence du domaine des 
arts martiaux et non des références scientifiques.) 
observé et théorisé l’importance de comportements d’ajustement 
au partenaire extrêmement fins et rapides. Cet ajustement se fait 
par l’introduction de variations au sein de patterns de 
mouvements, variations qui sont généralement la clé de la victoire 
dans ces combats. Dans nos propres données, sans entrer dans 
les détails, l’analyse des déplacements des aïkidokas en se 
basant sur les enregistrements vidéos a permis de mettre en 
évidence des variations parfois petites, parfois très importantes 
entre les différentes occurrences d’une même technique12, Ces 
variations ne se répètent pas selon des patterns stricts mais 
comportent une part de nouveauté.  Ainsi on peut considérer 
qu’on observe bien une dimension de nouveauté dans la pratique 
de l’aïkido. Si ces variations semblent parfois imposées à la 
personne par le comportement du partenaire, elles sont 
également fréquemment utilisées volontairement pour améliorer 
la pratique. En nous référant aux travaux de Winnicott (1970) 
nous pouvons voir la mobilisation volontaire de ces variations 
(donc une nouveauté non subie mais recherchée) comme une 
attitude créative. On peut bien sûr se demander s’il y a des 
moments de « non-nouveauté » dans l’activité et ce qu’ils 
signifient, indiquent ou impliquent, mais ce n’est pas une question 
que j’approfondirai ici. 
Passons maintenant à la seconde dimension de la créativité telle 
qu’envisagée par Glӑveanu (2011) : la valeur, dimension dont 
nous avons relevé l’aspect socialement construit, le jugement 
                                                                                                             
Deshimaru, T. (1977). Zen et arts martiaux. Paris: Albin Michel. 
Ueshiba, M. (2000). L’Art de la Paix. Enseignements du fondateur de l’Aïkido. (J. 
Stevens, Ed.). Paris: Guy Trédaniel Editeur. 
Davey, H. E. (2001). Japanese yoga: the way of dynamic meditation. Berkeley, 
Calif: Stone Bridge Press. 
12 Technique : Terme à comprendre dans le cadre de l’aïkido comme  un 
ensemble de mouvements prédéfinis. Approximativement, on peut dire qu’une 
technique va du moment de l’attaque au moment d’une immobilisation ou 
projection. 
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étant effectué en premier lieu par le milieu concerné 
(Csikszentmihalyi & Rich, 2006). Ceci nous mène à la question de 
ce qu’est un comportement valorisé dans le cadre de l’aïkido. 
Nous avons identifié dans notre travail une série de critères ou 
normes en fonction desquels s’orientent les pratiquants d’aïkido. 
Ces normes ne sont pas présentes ou absentes dans la pratique 
(selon une logique de tout ou rien, oui ou non), mais constituent 
plutôt un continuum : plus une technique (ou plus globalement un 
comportement) s’inscrira dans ces normes, plus elle sera jugée 
bonne, moins elle les respectera, moins elle sera jugée 
positivement. A partir d’un certain degré de non-respect, cela ne 
sera simplement plus considéré comme étant de l’aïkido, dans la 
mesure où ces critères sont étroitement liés à la définition de ce 
qu’est l’aïkido. En ce sens, nous rejoignons ici l’idée de structure 
de l’activité (Goulart & Roth, 2010). Globalement, les aïkidokas 
tendent vers le respect le plus grand possible de ces normes, 
étant donné que les respecter permet de se rapprocher de la 
définition de ce qu’est du « bon » aïkido. La lectures d’ouvrages 
concernant cet art martial, des observations sur le terrain, ainsi 
que l’analyse de données vidéos et d’entretiens nous ont permis 
d’aboutir à la liste de critères suivante : 
• l’efficacité : dimension martiale de la pratique, il s’agit de 
parvenir à neutraliser l’attaque sans se mettre en danger. 
• l’harmonie : dimension non-violente et de self-défense, il 
s’agit de ne pas blesser le partenaire ni sur un plan 
physique ni sur un plan psychologique (éviter d’humilier 
l’adversaire, éviter les comportements de punition, etc).  
• la vitesse : à quelle vitesse s’effectue la technique ? La 
vitesse a été prise en compte ici de manière comparative, 
c’est-à-dire en repérant ses variations 
(ralentissements/accélérations). 
• la fluidité : il s’agit d’une constance dans la vitesse du 
mouvement, c’est-à-dire de l’absence de changements 
brusques de vitesse du mouvement. 
• l’adaptation au partenaire : Il s’agit de voir dans quelle 
mesure le comportement de la personne prend en compte 
et se construit en fonction du comportement du partenaire. 
• la précision technique : j’entends par là la conformité du 
mouvement avec celui qui est enseigné, et plus 
globalement un mouvement précis et l’absence de 
mouvements parasites. 
Ces différents critères sont étroitement liés entre eux. Pour ne 
donner qu’un seul exemple, des mouvements fluides permettent 
de préserver l’harmonie dans la mesure où des mouvements 
brusques augmentent le risque de blessure. 
Dans la mesure où les aïkidokas orientent leur pratique et 
construisent leur discours en fonction de ces critères, nous 
pouvons affirmer qu’il s’agit d’éléments pertinents à leurs yeux 
dans le cadre de l’aïkido. Or, se demander ce qui est pertinent 
aux yeux de quelqu’un à un moment donné revient, nous l’avons 
vu, à discuter son rapport à la réalité, ce qui est subjectivement 
réel pour la personne à ce moment-là. En ce sens, nous 
rejoignons ici la définition d’une sphère de sens et, dans la 
mesure où un consensus social large semble exister autour de 
ces critères dans le cadre de l’aïkido, nous proposons ici de parler 
de sphère de sens primordiale de l’aïkido. Autrement dit, une 
personne s’inscrit dans la sphère de sens primordiale de l’aïkido 
lorsqu’elle oriente sa pratique en fonction de l’ensemble des 
critères identifiés ci-dessus.  
Ces critères ne sont cependant pas toujours respectés durant 
l’entraînement. Il arrive que la personne, de par son niveau de 
pratique, ne parvienne pas à respecter ces critères. Cependant, 
ce qui nous semble plus intéressant ici et qui frappe dans les 
vidéos est que les aïkidokas se comportent fréquemment en 
négligeant de manière assez radicale et apparemment volontaire 
un ou plusieurs de ces critères. Ils vont par exemple ralentir 
excessivement un mouvement (critère de vitesse) ce qui d’un 
point de vue martial les rend passablement inefficaces (critère 
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d’efficacité). Ils ne respectent ainsi plus les critères de la sphère 
de sens primordiale de l’aïkido, et ce, de manière délibérée. 
6 Des loops durant l’entraînement 
Dans la mesure où les aïkidokas quittent la sphère de sens 
primordiale, nous proposons de considérer ce moment comme un 
loop dans une autre sphère de sens caractérisée par la non-
pertinence de certains critères de l’aïkido. Un exemple permettra 
d’illustrer ce type de phénomènes : 
Maeva effectue deux fois une même technique avec un partenaire 
plus fort qu’elle. La première fois se rapproche très fortement des 
caractéristiques de la sphère primordiale, en regroupant toutes 
les caractéristiques pertinentes de manière assez équilibrée : 
vitesse plutôt soutenue, fluidité, harmonie, efficacité, adaptation. 
Cependant, à un moment de la technique, elle doit adapter son 
déplacement par rapport au déplacement standard car son 
partenaire arrive trop fortement sur elle ce qui ne lui permet pas 
de maintenir la distance nécessaire sans effectuer un mouvement 
de recul, sacrifiant ainsi la précision technique au profit de 
l’adaptation au partenaire, de l’efficacité et de l’harmonie. La 
seconde fois, elle ralentit son mouvement, sans pour autant 
demander explicitement à son partenaire de s’adapter, ce qui lui 
permet d’effectuer un déplacement plus propre, donc de gagner 
en précision technique. 
Si au début Maeva tend vers un respect équilibré de tous les 
critères, il y a par la suite un certain nombre de variations, en 
particulier autour de la vitesse et de la précision technique. En un 
sens, on pourrait parler de hiérarchisation des critères, dans la 
mesure où certains passent visiblement avant d’autres. Par 
exemple, dans un premier temps le critère de précision technique 
est négligé au profit d’autres critères, mais dans un second 
temps, il redevient un critère respecté alors que la vitesse ne l’est 
plus. 
Si nous abordons ces trajectoires en termes de loop, nous 
pouvons mobiliser les quatre questions proposées par Zittoun & 
Cerchia (2013) pour décortiquer plus avant ces phénomènes.  
La première question concerne les éléments déclencheurs du 
loop. Dans l’exemple de Maeva nous voyons que le début du loop 
est fortement lié à ce qui se produit avec son partenaire. La force 
avec laquelle il arrive sur elle ne lui permet pas d’effectuer le 
mouvement standard qui aurait été attendu pour satisfaire le 
critère technique. Nous observons donc un décalage entre ce à 
quoi Maeva était prête (ce qu’elle savait faire, ce à quoi elle 
s’attendait peut-être) et ce que son partenaire a réellement fait. 
Un autre exemple illustrant ce type de décalage est issu d’un 
entretien :  
Kevin : « J’aime bien travailler avec les débutants parce que 
souvent c’est inattendu puis ça oblige à être présent pis à être 
très au clair ce qu’il faut faire, à avoir l’œil bien ouvert sur quels 
sont les dangers, les coups potentiels qu’on pourrait prendre à un 
moment donné, pas s’faire surprendre. Et on voit aussi tout de 
suite si la technique est bonne ou pas. » 
Ce second extrait indique que la personne peut éventuellement 
chercher, notamment par le choix du partenaire de travail, à se 
mettre dans des situations où ces décalages ont plus de chance 
de se produire. Cette même personne nous confiait par ailleurs 
rechercher des partenaires qui lui demandent moins de présence 
lorsqu’elle se sent plus fatiguée. Ceci indique que les aïkidokas 
ont une certaine agentivité quant au déclenchement d’un loop.  
La seconde question interroge ce qui nourrit le loop. En effet, les 
éléments qui constituent le loop ne proviennent pas de nulle part 
ni ne sont entièrement inventés par la personne, mais sont des 
éléments socio-culturels (des signes, symboles, représentations 
sociales, ressources symboliques). Chignol (2007) propose de 
comparer les techniques d’aïkido à des signes, et l’aïkido à un 
langage. Sans trop creuser ici cette comparaison, nous pouvons 
effectivement constater dans les données que durant un loop, des 
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éléments de différentes techniques d’aïkido viennent nourrir 
l’exploration de la personne. 
Samuel cherche à exécuter une technique, mais il n’a encore 
jamais fait cette technique sur cette attaque-là, ni vu quelqu’un le 
faire. Il esquisse d’abord la technique seul, puis tente de la mettre 
en place avec deux partenaires. Ça ne fonctionne pas tout de 
suite, et il modifie de petits aspects dans la technique pour tenter 
de parvenir au résultat espéré : d’abord la manière dont il saisit le 
poignet de son partenaire au début, puis la manière dont il 
enroule son bras autour de celui de l’autre, et la manière dont il 
agit sur le coude. Il commente : « J’ai fait cet espèce de ude 
garami13 mélangé à un kotegaeshi, (…) il fallait euh bien garder 
les ailes de poulet serrées pour passer au kotegaeshi, (…) cette 
idée de serrer justement, on la travaille sur un kotegaeshi très 
similaire sur yokomen ainuke. (…) ici le fait de remonter contre le 
centre ça vient de ude hishi gi. Mais c’est pas vraiment ude hishi 
gi parce que tu te saisis pas le kimono pis que c’est pas la même 
position. (…)Tu vois j’me suis pas dit j’vais faire un mélange d’ude 
garami yonkyo nage avec kotegaeshi qui ressemble à ude hishi 
gi, pis ça sera en même temps comme sur yokomen ainuke, j’ai 
jamais pensé à tout ça, mais quoi qu’il en soit c’est venu comme 
ça. » 
La dernière partie de cet extrait d’entretien, mais également 
l’exploration par le corps que l’on constate dans la description, 
nous indique que ces éléments nourriciers ne sont pas forcément 
de l’ordre du signe, de la représentation, mais que le niveau 
sensori-moteur est également fortement impliqué. Cependant, 
durant les entretiens et les entraînements, les aïkidokas ne font 
pas seulement référence à des éléments de techniques d’aïkido, 
mais aussi parfois à des principes plus généraux. 
                                                 
13 Ude garami, kotegaeshi, yokomen ainuke, ude hishi gi, ude garami yonkyo 
nage sont des noms de techniques ou d’attaques. « Les ailes de poulets » est 
une image souvent utilisée par les membres de cette école pour décrire une 
position dans laquelle on a le coude près du corps et le bras plié. 
Maeva : « ils nous ont quand même donné des principes de base, 
de pousser au lieu de tirer par exemple, d’avoir les 8 points des 
pieds par terre moi ça m’a beaucoup aidé, la paume des mains 
bien en contact, j’pense au regard périphérique aussi. » 
De plus, des éléments provenant d’un répertoire culturel plus 
large sont également mobilisés, telles que des comparaisons à 
des animaux, des objets, ou encore des techniques de relaxations 
apprises dans d’autres cadres. L’observation de la manière dont 
les autres aïkidokas présents exécutent la technique est 
également mentionnée comme ressource, et des discussions 
viennent aussi alimenter le processus. Ainsi, ce qui nourrit le loop 
est hétérogène au niveau de la provenance (l’aïkido, un répertoire 
plus large ou une autre sphère d’expérience) et au niveau de la 
nature (schème sensori-moteur ou représentation). 
La troisième question concerne les processus constituant le loop. 
Les travaux de Vygotksi (1930/2011 ; 1931/1991) et de Zittoun et 
Cerchia (2013) sur l’imagination mettent en évidence que 
processus cognitifs et affectifs y sont impliqués, et mes données 
corroborent cela. Cependant, il faut y ajouter, comme nous 
l’avons vu ci-dessus, que les processus en question ne sont pas 
uniquement de l’ordre de la représentation, mais peuvent 
également se dérouler au niveau sensori-moteur. Se pose alors la 
question de  l’articulation entre les deux, question complexe qui 
mériterait un travail approfondi. Nous pouvons pour l’instant 
simplement noter une série de phénomènes intéressants. Tout 
d’abord, dans des situations d’action se déroulant à une vitesse 
relativement soutenue, on observe des formes d’anticipation 
durant l’exécution des techniques, par exemple lorsqu’un 
mouvement est arrêté parce que la personne considère que le 
mouvement ne sera pas possible, alors que rien n’indique encore 
physiquement l’impossibilité du mouvement. Or, selon Piaget 
(1936), qui a travaillé de manière approfondie sur l’articulation 
entre action physique et pensée, l’anticipation est indicateur de 
représentation. D’autre part, différents modes de travail 
demandent de se représenter le partenaire ou l’action dans le but 
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de perfectionner le mouvement. Je n’ai pas vérifié 
expérimentalement s’il y a effectivement amélioration du 
mouvement, mais me suis appuyée sur les déclarations des 
participants qui affirment l’efficacité de ce type de travail. Un 
interviewé relève cependant la difficulté de ce type d’exercice par 
rapport au travail avec un partenaire réel. Finalement, le recours à 
des représentations plus fictives (s’imaginer être un chat par 
exemple) est également mobilisé par les participants durant 
l’action pour améliorer la technique, et ce de manière efficace 
selon ce que j’ai pu observer sur les vidéos. L’ensemble de ces 
observations incite à ne pas opposer pensée et action, sans pour 
autant les réduire l’un à l’autre, mais plutôt à y voir une 
complémentarité potentielle, tout en précisant cependant que 
celle-ci peut être ressentie comme difficile à mettre en œuvre.  
Finalement, la quatrième question cherche à identifier ce que le 
loop permet de faire. Dans une perspective vygotskienne sur 
l’imagination il s’agit d’une question centrale, celui de l’apport du 
loop aux possibilités de l’individu dans la réalité de l’ici-
maintenant. Dans les situations qui nous intéressent, il s’agit donc 
d’identifier ce que le loop permet de faire lors du retour à la 
sphère de sens primordiale de l’aïkido. 
Miriam a des difficultés avec l’entrée d’une technique, c’est-à-dire 
avec la première partie, juste après l’attaque. Cette partie-là, 
contrairement à la fin de la technique, ne varie pas tout au long de 
l’entraînement. Au début, on voit bien ses difficultés : elle perd 
parfois le contrôle de la main de son partenaire. Tout au long de 
l’entraînement, on la voit effectuer de nombreux loops : 
ralentissements, perte de fluidité, exploration des mouvements, 
mais également discussions avec ses partenaires. A la fin de 
l’entraînement, ce moment s’est nettement amélioré, et elle a pu 
« augmenter » l’ensemble des critères : la technique passe avec 
efficacité et harmonie, fluidité et avec une vitesse assez élevée en 
regard du début de l’entraînement. 
Dans cet exemple, une succession de loops a visiblement permis 
d’améliorer le mouvement et d’atteindre un meilleur niveau de 
pratique. Le tout s’observe cependant sur une temporalité 
relativement longue, c’est-à-dire l’ensemble de l’entraînement qui 
dure plus d’une heure. D’autres exemples illustrent des 
résolutions de difficultés plus ponctuelles. L’exemple de Samuel 
vu plus haut illustre comment un tel loop permet éventuellement 
d’effectuer une technique nouvelle et ainsi être innovant. Dans 
d’autres cas, on constate cependant que la personne n’a pas 
réussi à atteindre l’effet escompté, mais rien ne permet d’affirmer 
que le loop fut inutile et qu’il ne portera pas de fruits plus tard. Les 
entretiens mettant en évidence des changements perçus à long 
terme alors qu’ils sont présentés comme difficiles à mettre en 
œuvre de manière volontaire dans l’immédiat. 
7 Discussion et ouverture 
A travers ces trajectoires de loop hors de la sphère de sens 
primordiale, nous pouvons donc constater une exploration de la 
part des aïkidokas des mouvements possibles, des recherches de 
solutions lors de difficultés rencontrées et d’améliorations 
potentielles, ceci en tendant toujours vers cette définition de ce 
qu’est, ou devrait être dans l’idéal, la pratique de l’aïkido, c’est-à-
dire dans un mouvement global vers le cœur de la sphère de 
sens primordiale de l’aïkido, définie par les critères que nous 
avons identifiés. Nous avons pu mettre en évidence une 
dimension créative dans la pratique de l’aïkido et montrer que 
malgré une structure d’activité qui semble contraignante, les 
aïkidokas parviennent à se montrer agent par rapport aux normes 
de l’activité plutôt que de les subir passivement. 
Ainsi ce modèle du loop imaginaire, développé à la base pour 
rendre compte de mouvements intrapsychiques mentaux, s’est 
révélé utile pour décrire une activité qui se déroule (en grande 
partie) sur le plan corporel de l’action sur et avec autrui. Elle 
permet de rendre compte de trajectoires exploratoires qui 
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permettent aux aïkidokas d’améliorer leur pratique et de résoudre 
des difficultés, ceci en étant créatif dans la mesure où leur 
comportement contient une dimension de nouveauté ainsi que de 
valeur. 
L’utilisation de ce modèle du loop pour une activité autant 
concrète demandait cependant à clarifier certains aspects du 
loop, en particulier à partir de quand on peut affirmer qu’il y a 
décollement par rapport à la réalité de l’ici-maintenant. La notion 
de sphère de sens permet de mettre en évidence des points de 
repères spécifiques à l’activité étudiée en identifiant ce qui définit 
la sphère de sens primordiale de l’activité en question. Grâce à 
cette définition nous avons des repères plus clairs quant à ce 
qu’on peut entendre par prise de distance et loop dans le cas 
particulier de l’aïkido. Il serait bien sûr intéressant de tenter 
d’appliquer cette proposition à d’autres activités. 
Pour finir, ce travail peut-il nous apporter également des pistes 
concrètes permettant potentiellement d’améliorer certaines 
dimensions de l’entraînement d’aïkido (ou d’autres activités 
similaires), en complément à cette proposition théorique ? Nous 
avons mis en évidence l’utilité des loops pour la progression des 
aïkidokas. Cela implique implicitement la question de la possibilité 
pour un tel loop de naître et se développer, question déjà 
soulevée  par Zittoun et Cerchia (2013). Nous avons vu que les 
aïkidokas sortent de la sphère de sens primordiale de l’aïkido 
lorsqu’une des normes de celle-ci n’est plus pertinente à leurs 
yeux, que leur comportement ne s’y conforme plus. Ceci implique, 
pour pouvoir exploiter le potentiel de ces moments de loops, de 
se reconnaître le droit de mettre entre parenthèses ces normes, 
mais aussi que l’environnement (y compris le partenaire de 
travail) le permette. Nous avons ainsi pu observer des moments 
de négociation de ce qui est pertinent dans l’interaction, mais le 
cadre de l’entraînement est lui aussi primordial dans la mesure où 
il autorise des explorations qui seraient impossibles dans le cas 
d’une attaque dans la rue par exemple. Malgré notre focus sur 
l’individu dans l’étude des trajectoires créatives de ces aïkidokas, 
les interactions interindividuelles, le cadre et le contexte 
apparaissent comme fondamentaux dans ce processus dans le 
mesure où ils autorisent, permettent, empêchent, freinent, 
stimulent, déclenchent, nourrissent ou encore limitent le 
développement des loops. Ceci confirme l’importance des 
dimensions socio-historico-culturelles dans le développement 
individuel (notamment Vygotski, 1930-1935/1978)  et dans les 
processus de créativité en particulier (Glăveanu, 2010 ; 
Tanggaard, 2013). Ainsi, ce travail attire l’attention sur 
l’importance de moments d’explorations durant lesquels les 
normes de l’activité ne sont pas directement respectées et appelle 
à être attentif à développer et mettre en place des relations 
interpersonnelles et des cadres permettant voire favorisant ce 
type de mouvements exploratoires par les personnes impliquées. 
Si le présent travail a été effectué avec des données provenant 
uniquement de la pratique de l’aïkido, il a été développé en 
dialogue avec des réflexions et travaux abordant des questions 
similaires dans d’autres activités, par exemple la structuration de 
l’activité dans la pratique du basketball (Macbeth, 2012) ou 
encore le rapport entre structure et agentivité à l’école (Goulart & 
Roth, 2010 ; Silberman, 1973). Par ailleurs, les questions 
concernant le cadre dans lequel de l’imagination, de la créativité 
et de l’agentivité peuvent se développer dépassent largement 
l’activité particulière que nous avons abordée ici (Perret-Clermont, 
2004 ; Zittoun, 2013). En ce sens, nous avons l’espoir que le 
présent travail et ses réflexions puissent être utiles pour éclairer, 
comprendre et potentiellement améliorer des activités variées, si 
le transfert se fait de manière prudente et réfléchie, en tenant 
compte des caractéristiques et du cadre particulier de chaque 
activité. 
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apport d’activités de l’Institut de 
Psychologie et Education 2014 
 
1 Membres de l’institut de psychologie et éducation 
1.1 Enseignement universitaire et recherche 
Antonio Iannaccone, professeur ordinaire, directeur de l'institut 
Anne-Nelly Perret-Clermont, professeure ordinaire jusqu’en juillet 
2014 puis professeure honoraire  
Tania Zittoun, professeure ordinaire 
 
Pascale Marro, professeure associée  
Jean-François Perret, professeur associé 
 
Romain Boissonnade, assistant post-doctorant jusqu’en octobre 
2014 puis chargé d’enseignement  
Stéphanie Breux, assistante doctorante 
Elisa Cattaruzza, assistante doctorante 
Teuta Mehmeti, assistante doctorante 
Flavia Cangià, assistante post-doctorante FNS 
Andreas von Känel, assistant doctorant FNS (ethnologie + 
psychologie et éducation) 
Deborah Levitan, assistante doctorante FNS 
Adeline Payot, assistante doctorante FNS (ethnologie + 
psychologie et éducation) 
Constance de Saint Laurent, assistante doctorante 
 
Flora Di Donato, collaboratrice scientifique, chercheure FNS 
Anne Lavanchy, post-doctorante, chercheure FNS  
Sheila Padiglia, doctorante, collaboratrice scientifique  
 
Francesco Arcidiacono, chargé d'enseignement 
Aleksandar Baucal, chargé d'enseignement, chercheur associé 
Jean-Pierre Brügger, chargé d'enseignement 
Céline Buchs, chargée d'enseignement 
Christophe Delay, chargé d'enseignement 
Marcelo Giglio, chargé d'enseignement, chercheur 
Vlad Glăveanu, chargé d’enseignement 
Michèle Grossen, chargée d’enseignement 
Olivier Guéniat, chargé d'enseignement 
Alaric Kohler, chargé d'enseignement, doctorant 
Sophie Lambolez, chargée d'enseignement  
Marinette Matthey, chargée d'enseignement 
Kyoko Murakami, chargée d’enseignement 
Emmanuel Schwab, chargé d'enseignement 
 
Monica Del Percio, doctorante 
Ulpia Gheorghita, doctorante 
Ismaël Ghodbane, doctorant  
R
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Hua Fan, doctorante 
Léonie Liechti, doctorante 
Céline Miserez-Caperos, doctorante 
Raffaella Rosciano, doctorante 
1.2 Chercheurs associés 
Vittoria Cesari Lusso, chercheure associée  
Nadège Foudon, chercheure associée 
Piera Gabola, chercheure associée  
Sara Greco, chercheure associée 
Heinz Gilomen, chercheur associé 
Deniz Gyger Gaspoz, chercheure associée 
Nathalie Muller Mirza, chercheure associée  
Luc-Olivier Pochon, chercheur associé  
Valérie Tartas, chercheure associée 
Uri Trier, chercheur associé 
1.3 Secrétariat 
Marie-France Allaz, secrétaire de l’institut de psychologie et 
éducation 
1.4 Autres 
Odel Alvarez, assistant étudiant 
Jérémie Blanc, moniteur, assistant étudiant 
Joanna Domingos, assistante étudiante 
Fabienne Gfeller, assistante étudiante jusqu’en novembre 2014 
puis assistante doctorante 
Mélina Zomer, assistante étudiante 
2 Enseignement 
2.1 Enseignements au sein de la Faculté des Lettres et 
Sciences Humaines 
Au niveau du BA, Antonio Iannaccone a dispensé le cours de 
« Introduction aux méthodes de recherche en psychologie et 
éducation », coordonné avec le cours de Jean-François Perret 
« Savoir-faire académiques » (année 2013-2014). Ces cours ont 
mené les étudiants à la rédaction et à la présentation d’un projet 
de recherche fin mai 2014. Jean-François Perret a donné le cours 
« Savoir-faire académique » au semestre d’automne 2014. 
Les cours du module « Aspects théoriques I » ont été dispensés 
par Antonio Iannaccone (« Psychologie de l’Education »), Céline 
Buchs (« Psychologie sociale ») et Tania Zittoun (« psychologie 
culturelle I & II »). 
Dans le cadre du cours de Psychologie culturelle I, dispensé par 
Prof. Tania Zittoun, Teuta Mehmeti a fait une intervention intitulée 
« Regard psycho socioculturel sur la scolarisation des élèves 
migrants » le 23 octobre 2014. 
Les cours du module « Aspects théoriques  II » ont été assurés 
par Alaric Kohler, « Psychologie du développement cognitif et de 
l’apprentissage », et Pascale Marro, « Psychologie du 
développement affectif et relationnel ». 
Tania Zittoun et Antonio Iannaccone ont donné le cours 
« Pluralités en psychologie et éducation » qui s’adresse aux 
étudiants de 3e BA (printemps 2014) et est l’occasion pour eux 
d’approfondir deux sujets personnels en vue de l’examen final du 
BA. 
Pascale Marro a donné le cours « Difficultés d’apprentissage » 
(printemps 2014) destiné aux étudiants de BA. 
Le séminaire « Analyse psychosociologique de pratiques 
professionnelles et culturelles » destiné aux étudiants de 3ème 
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année de Bachelor a été animé par Sophie Lambolez (année 
2013-2014). 
Tania Zittoun a donné le cours-séminaire « Imagination » à 
l’intention des étudiants de 3BA et de MA (printemps 2014). 
Anne-Nelly Perret-Clermont a donné le cours « Psychologie 
cognitive et historicité » à l’intention des étudiants de 3BA et de 
MA (année 2013-2014). 
Anne-Nelly Perret-Clermont, Aleksandar Baucal et Teuta Mehmeti 
ont assuré le cours « Repenser les compétences/Redifining 
competencies » à l’intention des étudiants de 3BA et de MA 
(année 2013-2014). 
Nous sommes très heureux de bénéficier des apports de chargés 
d’enseignements d’institutions avec lesquelles nous collaborons : 
la prof. Michèle Grossen, de l’Université de Lausanne, a dispensé 
le cours « Psychosociologie clinique » (année 2014-2015) ; 
Christophe Delay, de l’Université de Genève, a donné le cours 
« Sociologie de l’école et des inégalités sociales » (printemps 
2014 et automne 2014) ; la prof. Marinette Matthey, de 
l’Université de Grenoble, a donné le cours « Langues et 
migrations : éducation, citoyenneté et idéologies » (printemps 
2014) ; Marcelo Giglio a animé un atelier de recherche intitulé 
« Les relations enseignant-élèves dans une situation 
pédagogique innovante ». le prof. Vlad Glăveanu, de l’Université 
d’Aalborg, a donné le cours « A sociocultural psychology of 
creativity » (automne 2014) ; la prof. Kyoko Murakami, de 
l’Université de Copenhague, a donné le cours « Social 
remembering: memory, discourse and materiality » (automne 
2014). 
Cette année encore nous avons pu inviter des experts à venir 
enseigner à nos étudiants pour les familiariser aux enjeux sociaux 
et culturels de la formation, et en particulier : Jean-Pierre Brügger 
du CIFOM (Chaux-de-Fonds) a donné le cours « La formation 
professionnelle : approches et ses enjeux » (printemps 2014) ; 
Olivier Guéniat, Commandant de la police judiciaire neuchâteloise 
et criminologue, a donné le cours « Le décryptage de la 
criminalité : des enjeux sécuritaires au management de police » 
(automne 2014) ; Emmanuel Schwab, psychologue et 
psychothérapeute, a donné le cours « Psychologie de la vie 
quotidienne » (automne 2014). 
Un certain nombre de séminaires de travaux pratiques, 
« Exercices » (BA) et « Terrains » (MA), ont été proposés:  
- Francesco Arcidiacono a dirigé « Contextes 
d’hétérogénéité et interactions sociales » (automne 2014). 
- Roman Boissonnade a dirigé « Dynamiques 
sociocognitives : démarches expérimentales » (printemps 
2014). 
- Romain Boissonnade a dirigé « Activités de raisonnement 
en contexte et démarches expérimentales » (automne 
2014). 
- Marcelo Giglio a dirigé « Processus créatifs et dynamiques 
sociocognitives dans un contexte éducatif ou de formation 
professionnelle » (automne 2014). 
- Sophie Lambolez a dirigé « Etudes actuelles et futur 
professionnel. Quel est le parcours envisagé ? » 
(printemps 2014) 
- Sophie Lambolez a dirigé « Collaborer à distance à la 
réalisation d'une tâche : contraintes et enjeux 
communicationnels » (automne 2014). 
Nous avons aussi pu offrir un choix de Séminaires « Textes 
fondamentaux » : 
- Stéphanie Breux a dispensé le séminaire textes 
fondamentaux « Donne ton avis mais réponds 
correctement ou l’argumentation en contexte scolaire » 
(printemps 2014). 
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- Elisa Cattaruzza a dispensé le séminaire textes 
fondamentaux « L'analyse de pratiques entre explicitation 
et prise de conscience » (printemps 2014). 
- Constance de Saint-Laurent a dispensé le séminaire 
textes fondamentaux « ‘Mais la psycho c’est pas de la 
science’ : introduction à l’épistémologie des sciences 
humaines » (printemps 2014). 
 
Un nouveau cours « La psyed par les textes : discussion critique 
de textes en psychologie et éducation » a été proposé aux 
étudiants de 2ème et 3ème années de Bachelor (automne 2014). Il a 
été donné conjointement par Stéphanie Breux, Teuta Mehmeti, 
Constance de Saint-Laurent et Elisa Cattaruzza.  
Au niveau du MA pilier psychologie et éducation, en plus des 
cours également destinés aux étudiants de 3BA et listés plus 
haut, Jean-François Perret a donné le cours « Evaluation des 
dispositifs pédagogiques » (automne 2014). Pascale Marro a 
donné le cours « Psychologie de la communication et circulation 
des connaissances » (printemps 2014).  
Anne-Nelly Perret-Clermont, Tania Zittoun et Antonio Iannaccone 
ont animé le séminaire « Perspectives en psychologie et 
éducation » au semestre de printemps 2014, et Tania Zittoun et 
Antonio Iannaccone au semestre d’automne 2014.  
Le Studio, qui réunit tous les chercheurs actifs de l’institut (MA, 
doctorants, post-doctorants, professeurs, collaborateurs) et invités 
a été animé par Tania Zittoun, Anne-Nelly Perret-Clermont et 
Antonio Iannaccone, avec la collaboration de Sophie Lambolez. 
Outre les présentations des membres de l’Institut, le Studio a 
accueilli les invités externes suivants au printemps 2014 : 
- Prof. Aleksandar Baucal (Université de Belgrade), Prof. 
Felice Carugati (Université de Bologne), Prof. Antonio 
Iannaccone (Université de Neuchâtel), Prof. Anne-Nelly 
Perret-Clermont (Université de Neuchâtel) et Teuta 
Mehmeti (Université de Neuchâtel): « New competencies 
». Un projet de recherche en préparation dans le 
prolongement des enquêtes PISA (le 20 février 2014) ; 
- Prof. Colette Daiute (City University of New York):  
« Narrating socio-cultural diversity and change in this 
global era » (le 27 février 2014) ; 
- Ayae Kido (Ritsumeikan University) (le 6 mars 2014) ; 
- Prof. Lene Tangaard (Université d'Aalborg): « Creative 
trajectories of everyday life » (le 13 mars 2014) ; 
- Prof. Jean-Pierre Deconchy: "On ne peut guère échapper 
au « doxème » : l'expérimentation en milieu social naturel 
(le 3 avril 2014) ; 
- Dr Christophe Delay (Université de Genève): « Sortir de 
l’école » ou « s’en sortir par l’école » ? Les raisons des 
choix des jeunes « en difficultés » en fin de scolarité 
obligatoire" (le 10 avril 2014) ; 
- Antonio Oliveira  Cruz, Président de l'Association Piaget 
Internationale et  Marie-Françoise Royer, Présidente du 
Campus de l'Institut Piaget de Viseu (Portugal): « 
L'Instituto Piaget: un projet lusophone international » (le 
17 avril 2014) ; 
- Prof. Fabrizio Butera (Université de Lausanne): « La lutte 
pour la compétence: effets paradoxaux de la 
pression évaluative » (le 8 mai 2014) ; 
- Antti Rajalla (University of Helsinki): « Dialogical 
pedagogy: Connecting school to students' lived worlds » 
(le 15 mai 2014) ; 
- Stefano Cacciamani (Université d'Aoste) :  
« Une communauté qui construit des connaissances dans 
les cours universitaires en ligne : introduire des rôles pour 
favoriser la participation et détecter le sens de 
communauté » (le 22 mai 2014) ; 
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Et en automne 2014 le Studio, animé par Tania Zittoun et Antonio 
Iannaccone, a accueilli :  
- Prof. Vlad Glăveanu (Université d'Aalborg): « Creativity 
(theory) in the making » (le 20 novembre 2014); 
- Dr. Latrèche Souhaïl, Mme Roy Julie - Service de santé et 
promotion de la santé, la Chaux-de-Fonds; et Dr. Jérôme 
Rime, psychologie en orientation, Neuchâtel (le 27 
novembre 2014) ; 
- Dr Elodie Levasseur (Université de Lyon) : « Les traces 
matérielles des inondations: instruments de transmission 
des expériences entre mémoire et oubli » (le 4 décembre 
2014) ; 
- Prof. Kyoko Murakami (Université de Copenhague) : 
"Materiality of remembering" (le 11 décembre 2014). 
A.-N. Perret-Clermont a donné le séminaire destiné aux étudiants 
de MA logopédie 2ème année (année 2013-2014) et Antonio 
Iannaccone celui destiné aux étudiants de 1ère année (année 
2013-2014).  
Le séminaire interdisciplinaire MAPS a été assuré au printemps 
2014 par Anne-Nelly Perret Clermont en collaboration avec cinq 
autres professeurs de la MAPS, et cette participation a été reprise 
par Tania Zittoun en automne 2014. 
2.2 Autres enseignements au sein de l’Université de 
Neuchâtel 
Dahinden, J. & Zittoun, T. (2014). Séance de synthèse sur les 
défis de l’interdisciplinarité, Intervention dans le cadre du 
Propaedeuticum Mapsium, cours transdisciplinaire MAPS, 
le 9 décembre 2014. 
Zittoun, T. (2014). Ruptures et dynamiques dialogiques. 
Séminaire « Crise et communications », MA en sciences de 
l’information et de la communication, Université de 
Neuchâtel, 11 mars.  
Zittoun, T. (2014). Devenir une femme en temps de guerre : la 
petite histoire et la grande. Séminaire transversal « Ce que 
le genre fait à l’Histoire », MA en Histoire, Université de 
Neuchâtel, 30 avril.  
Zittoun T. (2014). Religions, construction de sens et travail de 
frontières. Intervention dans le cadre du cours « Introduction 
aux études des migrations et de la citoyenneté » des profs. 
G. d’Amato et C. Acherman, MAPS, 9 mai. 
Zittoun, T. & Dahinden, J. (2014). Religion: construction de sens 
et travail de frontières. Intervention dans le cadre du 
Propaedeuticum Mapsium, cours transdisciplinaire MAPS, 
le 28 octobre 2014. 
2.3 Enseignements de BA et de MA dans le cadre de 
collaborations suisses ou européennes 
Les collaborateurs de l’institut interviennent dans des formations 
ailleurs en Suisse et en Europe.  
Au niveau du BA en droit, Flora Di Donato a animé un cours de 
20 heures sur la thématique « Approche clinique du droit » dans 
le cadre du « Module H22 - TS, ONG et droits humains » (HETS – 
Genève) (décembre 2014- janvier 2015), en lien avec le projet 
FNS http://p3.snf.ch/Project-147287. 
Flavia Cangià a dispensé un cours bloc destiné aux étudiants de 
BA et de MA « Investigating the Ethnic Boundary Making » à 
l’Université de Fribourg au semestre d’automne 2014.  
Dans le cadre des accords Erasmus, Constance de Saint-Laurent 
a dispensé en février 2014 un cours intitulé « Social dynamics of 
collective remembering » aux étudiants de master de psychologie 
culturelle de l’université d’Aalborg. 
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2.4 Formation doctorale dans le cadre de collaborations 
suisses ou européennes 
Les collaborateurs de l’Institut sont actifs dans la formation des 
doctorants, tant au travers de la direction des thèses que dans 
des écoles et réseaux doctoraux. 
Anne-Nelly Perret-Clermont a été la co-directrice du programme 
doctoral ProDOC Argupolis II financé par le FNS (avec 
l'Université de Suisse Italienne, l'Université de Lausanne, 
l'Université d'Amsterdam et l'Université Nova de Lisbonne). 
Tania Zittoun a enseigné pendant une semaine dans le cadre de 
l’école doctorale Developmental processes within the cultural life 
course Summer school organisée par la prof. Pernille Hviid, 25-29 
Août 2014, Université de Copenhague, Danemark.  
Tania Zittoun est en outre coordinatrice de l’European doctoral 
network in sociocultural psychology (CUPSYNET). Elle a participé 
et est intervenue aux trois rencontres en 2014, à Londres en 
février 2014, à la Haye en août 2014, et à Aalborg en novembre 
2014.  
2.5 Formation des adultes/formation continue/autres 
Enfin, les membres de l’Institut sont engagés dans la formation 
permanente d’adultes.  
Di Donato F. (Novembre 2014). Des étrangers racontent : les 
impacts du système juridique suisse sur leur trajectoire. 
Formation JEFA (Fribourg)- Journée universitaire en 
formation d’adultes « Voyage dans les diversités. Individus, 
relations et cultures en contexte de formation d’adultes ». 
Perret-Clermont, A.-N. (2014). L’Autre est mon semblable. JEFA 
(Journées universitaires d’études en formation d’adultes). 
Module « Voyage dans les diversités. Individus, 
interactions, cultures en contexte de formation d’adultes » 
enseignement dans le cadre des collaborations BENEFRI (3 
novembre 2014). 
Zittoun, T. (2014). Les ressources des jeunes dans les transitions 
à la vie adulte. Journée de formation dans le cadre des 
formations permanentes organisées par l’Eesp (école 
d’études sociales et pédagogiques, Lausanne, Vaud) (16 
mai).  
Sheila Padiglia a dispensé les cours de psychologie sociale au 
CIFOM-EPC. 
Dans le cadre du Réseau romand de Conseil, Formation et 
Evaluation (RCFE), Jean-François Perret a animé à l’Université 
de Neuchâtel quatre ateliers de pédagogie universitaire sur les 
thèmes: 
Développer des compétences de recherche chez les étudiant-e-s 
(7 mars) ; En dehors des heures de cours, qu’attendons-nous des 
étudiants ? (9 mai) ; Tirer parti des feedbacks des étudiant-e-s (22 
novembre) ; Favoriser des stratégies de lecture et d'étude 
efficientes (12 décembre). 
Dans le prolongement de son travail de doctorat, Sophie 
Lambolez a proposé une formation aux hotliners du Service 
Informatique de l’Entité Neuchâteloise. 
Sophie Lambolez a animé des groupes d’analyse de pratiques 
pour les éducatrices de la crèche et structure parascolaire Ibanda 
de Neuchâtel (partage d’expérience et réflexivité). 
Sophie Lambolez a fait des interventions en classes de 4ème et de 
5ème HArmos à l’Ecole Catholique et a animé des activités 
(notamment autour du Photo-langage), en collaboration avec les 
enseignantes et la direction, pour l’amélioration de la cohésion et 
du climat dans les classes. 
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3 Collaborations avec la HEP BEJUNE 
Dans le cadre de la collaboration avec la HEP-BEJUNE, Marcelo 
Giglio et Anne-Nelly Perret-Clermont ont continué d’explorer 
différentes perspectives d’étude sur l’apprentissage créatif lors 
des interactions entre élèves. 
En collaboration avec Francesco Arcidiacono (en tant que co-
requérant), responsable de la recherche à la HEP BEJUNE, 
Antonio Iannaccone a préparé en 2014 une soumission FNRS 
(« La mise en place d’un dispositif de recherche-formation 
professionnelle: espaces de partage d’expériences pour les 
enseignants débutants »). Le projet, qui n’a pas été accepté à la 
première soumission, est actuellement sous révision pour une 
prochaine soumission. En outre, ce projet sera présenté et 
discuté lors du Symposium « L’évolution de la profession 
enseignante en débat » dans le cadre du « II Colloque 
international en éducation CRIFPE », 1-2 mai 2015 à Montréal 
(Canada)». 
4 Obtention de fonds de recherche 
Constance de Saint-Laurent a obtenu une bourse Mobility.Doc 
auprès du FNS pour un séjour d’un an à l’université d’Aalborg afin 
de réaliser le projet intitulé « Remembering the collective past: 
micro-genesis and reflective reconstructions ». 
Anne-Nelly Perret-Clermont et Antonio Iannaccone, avec leurs 
collègues de l'Università della Svizzera Italiana (USI, Lugano), ont 
obtenu un important crédit du FNS pour leur projet: « Analysing 
children's implicit argumentation: Reconstruction of procedural 
and material premises » (No 100019_156690). 
Tania Zittoun a obtenu un subside du Fonds national de la 
recherche scientifique pour un sous-projet du pôle national de 
recherche NCCR « On the move », dir. Prof. Gianni D’Amato, sur 
le thème « New immigration’ and new forms of integration: 
families in geographical itinerancy », pour 4 ans. Elle a dans ce 
cadre pu engager Deborah Levitan comme doctorante et Flavia 
Cangià comme chercheuse post-doctorante. 
En collaboration avec Michèle Grossen (Université de Lausanne), 
Tania Zittoun a obtenu un subside de la Fondation Leenards pour 
un projet exploratoire sur la transition dans les homes pour 
personnes âgées, pour une année; Mme Fabienne Salamin a été 
engagée pour y travailler. 
Egalement en collaboration avec Michèle Grossen, Tania Zittoun 
a obtenu un soutien pour la mise en place d’un réseau E-CIR 
(EARLI Centres for Innovative Research) sur le thème Learning 
and development in elderly people from a sociocultural 
perspective, et qui réunit une dizaine de chercheurs 
internationaux.  
Tania Zittoun a obtenu un subside de l’Université de Neuchâtel, 
pour un projet pédagogique innovant dans le cadre du cycle 
« théâtre de la connaissance », sur les liens entre théâtre et 
sciences sociales ; les activités seront indiquées dans le rapport 
d’activité 2015.  
5 Axes de recherche 
Les activités menées à l’Institut dans le cadre du Centre de 
recherche en psychologie socioculturelle couvrent divers 
domaines thématiques et questions de recherche fondamentale et 
nous en présentons actuellement quatre :  
5.1 Argumentation, raisonnement et interactions 
Dans le domaine de l’argumentation l'attention actuelle porte 
essentiellement sur les conditions relationnelles dans lesquelles 
les enfants parviennent à s'engager dans des activités 
argumentatives, c'est-à-dire à assumer un point de vue propre et 
à tenter de l'étayer tout en le soumettant à la critique d'autrui. 
Anne-Nelly Perret-Clermont, dans la continuation du projet FNS 
«The development of argumentation in children’s interaction 
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whithin ad hoc experimental and classroom contexts » a cordonné 
les activités de recherche. 
Céline Miserez-Caperos a commencé la rédaction de sa thèse 
« L’argumentation dans des interactions entre adulte et enfants : 
processus sous-jacents ». L’année écoulée a permis de présenter 
des analyses argumentatives selon les modèles de van Eemeren, 
en suivant les étapes d’une discussion critique et selon 
l’Argumentum Model of Topics (AMT) développé par Rigotti et 
Greco. Céline Miserez-Caperos analyse également ses données 
sous l’angle des processus psycho-sociaux : elle propose ainsi 
d’observer les interactions argumentatives comme une réalité 
psychosociale (Doise, 1982) dans laquelle les individus sont pris 
dans des relations sociales. 
Stéphanie Breux a poursuivi son travail de thèse sous la direction 
d’Anne-Nelly Perret-Clermont consacré à l’étude des processus 
psychosociaux à l’œuvre dans des interactions adulte-enfants 
dans différentes situations sociales. Plus précisément, elle 
s’interroge sur les possibilités pour les enfants de créer, 
développer et exprimer un point de vue personnel et des 
arguments qui le soutiennent, tout en essayant de déchiffrer et de 
répondre aux attentes des adultes, ainsi que de leurs pairs. 
Durant cette année, Stéphanie a procédé à une dernière récolte 
de données afin d’étudier la problématique en contexte. Cette 
récolte a consisté en deux mois d’observations dans une classe 
de 1ère et 2ème années HARMOS dans le canton de Neuchâtel. 
Parallèlement, elle a écrit et publié des articles et des chapitres 
de livres en lien avec sa thèse.  
Teuta Mehmeti, dans son travail de thèse sous la direction 
d'Anne-Nelly Perret-Clermont, s'intéresse aux caractéristiques de 
dispositifs pédagogiques ou de test qui permettent la réussite de 
la part des élèves migrants appartenant à des groupes 
généralement réputés en échec. 
Alaric Kohler achève sa thèse de doctorat intitulée « Approches 
psychologiques de situations de malentendu dans des activités de 
didactique des sciences ». L'année écoulée a permis de terminer 
la rédaction et de déposer le manuscrit auprès du jury. 
Dans une perspective que l’on pourrait qualifier d’ « empirisme 
socioconstructiviste », Antonio Iannaccone, en collaboration avec 
Romain Boissonnade, Elisa Cattaruzza et Fabienne Gfeller, 
essaie d’analyser les rapports des individus avec certaines 
formes de matérialité (ici considérées sous l’angle du « réel 
socialisé ») et cela dans le domaine de la logique d’usage et de 
construction d’objets chez des enfants. 
Les tensions et les conflits dus, entre autres, aux caractéristiques 
de la matérialité, peuvent amener l’individu à des formes de prise 
de conscience (et aussi d’expansion de ses connaissances) qui 
peuvent le conduire, à certaines conditions, à des symbolisations 
efficaces du réel (nouvelles heuristiques, réinterprétations des 
tâches, etc.). 
En particulier, Antonio Iannaccone et Elisa Cattaruzza, se sont 
consacrés à l’étude des activités d’atelier pour enfants dans le 
cadre d’un projet interinstitutionnel (Département de l’éducation et 
de la famille du Canton de Neuchâtel et Institut de Psychologie et 
éducation) qui vise à améliorer les rapports école-famille. La 
première phase de ce travail a consisté à explorer les réalisations 
des enfants et à accompagner ces observations d'entretiens 
préalables et postérieurs aux ateliers. Les premiers résultats 
montrent comment des ateliers qui offrent des occasions 
d’activités de construction matérielle semblent pouvoir ouvrir des 
nouvelles pistes de recherche autour de l'« ingénierie 
élémentaire » et la façon dont les enfants explorent et 
comprennent la réalité. En se situant au croisement des pistes 
tracées par les psychologues de l’activé (notamment Leont’ev), 
celles qui ont mené à la découverte d’incontournables 
composantes pragmatiques du langage et des objets (Moro et 
Rodriguez, 2005) et de leurs usages (Tartas, & Duvignau, 2008) 
les résultats encore provisoires de la recherche, annoncée dans 
les lignes précédentes, envisagent la possibilité de ré-
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conceptualiser le rôle de la matérialité dans la multiplicité 
d’expériences des enfants au quotidien mais aussi dans leur 
processus de compréhension du réel et d’attribution de signifiés 
aux événements.  
La recherche de thèse d’Elisa Cattaruzza, sous la direction 
d’Antonio Iannaccone, s’interroge sur la fonction de l’activité 
collaborative dans la relation instrumentale aux objets dans des 
ateliers de bricolage auxquels participent des enfants et leurs 
parents. Dans une perspective  socioculturelle, la recherche 
essaye d’établir dans quelle mesure les propriétés matérielles des 
objets peuvent participer à des processus de construction de 
connaissance. Ce travail devrait contribuer à mieux comprendre 
la fonction sociale de la médiation matérielle (notamment les 
objets à fabriquer) dans l’interaction entre enfants et adultes.  
5.2 Evaluation des dispositifs, dispositifs d’évaluation 
L’institut a une longue expérience de l’évaluation de dispositifs de 
formation et de dispositifs socioéducatifs. Il a aussi développé un 
intérêt pour les dispositifs d’évaluation eux-mêmes. Cette année 
différents projets ont été menés dans ce cadre.  
Tania Zittoun poursuit sa collaboration avec la Fondation Eben-
Hézer pour l’évaluation du projet Rahmo visant à faciliter le 
maintien des personnes avec une déficience intellectuelle en 
milieu ordinaire. 
En collaboration avec Michèle Grossen, Tania Zittoun s’intéresse 
à l’entrée des personnes âgées dans les maisons de retraite 
(EMS). Leur recherche s’intéresse en particulier au rôle des 
objets matériels dans la transition en institution (objets choisis 
pour venir avec soi, laissés derrière, ou alors trouvés) ainsi qu’au 
changement de rapport à l’espace (passage d’espaces 
différenciés aux espaces semi-privés des institutions). Ce projet 
exploratoire, mené par Fabienne Salamin, est financé par la 
Fondation Leenards.   
Dans son travail de thèse mené sous la direction de Tania 
Zittoun, Léonie Liechti s’intéresse aux dispositifs de transition 
entre école obligatoire et formation secondaire II dans le canton 
du Jura. Cette recherche s’intéresse à la construction de sens 
chez les étudiant-e-s en transition en interrogeant la part jouée 
par le dispositif dans de tels processus. 
La recherche « L’éducation dans des espaces d’exception: les 
usages sociaux de l’école dans les camps de réfugiés congolais 
(Rwanda-Tanzanie) » co-dirigée par Marion Frésia et Anne-Nelly 
Perret-Clermont, et menée par Adeline Payot et Andreas von 
Känel, se propose d'étudier les usages concrets dont les écoles 
font l'objet en prenant pour cas d’étude les dispositifs éducatifs de 
secours mis en place dans les camps de réfugiés congolais au 
Rwanda et en Tanzanie. On tâche d'y comprendre par quelles 
modalités, registres de légitimation et processus de 
catégorisation, des écoles sont mises en place dans des camps ; 
de quels objectifs et projets politiques ou identitaires elles sont 
investies, notamment en termes de contrôle de la mobilité 
humaine ou de transmission d’une mémoire de l’exil aux jeunes 
réfugiés ; et comment, enfin, elles sont perçues et mobilisées par 
les élèves et leurs familles dans le cadre de leurs trajectoires et 
stratégies sociales plus larges. 
Dans la cadre de la Convention de recherche avec l'Université de 
Bologne (Prof. Felice Carugati et Prof. P. Selleri), et en 
collaboration aussi avec le Prof. Roger Säljö (Université de 
Göthenburg) et le prof. A. Baucal (Université de Belgrade), 
Antonio Iannaccone, Teuta Mehmeti et Anne-Nelly Perret-
Clermont conduisent une étude sur les dimensions 
psychologiques et culturelles des items des enquêtes PISA, une 
des démarches les plus modernes en matière d'évaluation des 
compétences réputées scolaires mais aussi non scolaires des 
élèves.  
Ulpia Gheorgita poursuit une thèse de doctorat, sous la direction 
d’Anne-Nelly Perret-Clermont, sur la dynamique des relations 
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professionnels-parents lors de la transmission d'un diagnostic 
logopédique. 
Sophie Lambolez s’intéresse quant à elle aux processus de 
communication, d’organisation du travail (et au travail), d’analyse 
de pratiques professionnelles, ainsi qu’aux projets 
d’accompagnement et formation professionnelle qui pourraient en 
découler. Son choix se porte plus particulièrement sur les 
situations d’assistance technique et informatique (hot-line, 
dépannage…), ainsi que sur les situations d’accueil et de gestion 
(satisfaction) des demandes des utilisateurs et clients. 
En parallèle, elle travaille également au suivi et à l’évaluation de 
dispositifs ou de projets, qu’ils soient scolaires ou professionnels.  
5.3 Mémoire et Imagination 
Le centre de recherche s’intéresse aux dynamiques 
socioculturelles de construction de sens. Actuellement cela 
l’amène à étudier des dynamiques sémiotiques par lesquels les 
personnes font appel à la mémoire et la connaissance pour 
imaginer de nouveaux futurs, ou inversement, la manière dont le 
présent reconfigure le passé.  
Constance de Saint-Laurent a poursuivi son travail de thèse 
intitulé « Remembering the collective past: contexts, aims and 
usages ». Cette thèse, sous la direction de Tania Zittoun, aura 
pour objectif d’étudier comment le sujet se sert de la mémoire des 
événements collectifs pour donner un sens au monde et imaginer 
l’avenir. 
Tania Zittoun a poursuivi son travail théorique sur la notion 
d’imagination. Cela  été l’objet de diverses interventions cette 
année, et elle a fini la rédaction de l’ouvrage Imagination. 
Developing culture and minds (Routledge) avec Alex Gillespie, qui 
paraîtra en été 2015.  
Tania Zittoun a poursuivi son travail d’analyse de données 
biographiques longitudinales pour mieux comprendre le rôle de 
l’imagination dans les trajectoires de vie. Avec Constance de 
Saint-Laurent, elle poursuit l’analyse des trajectoires de vie 
d’adolescents filmés par Béatrice Bakhti dans son documentaire 
Romans d’ados,  
Enfin, Tania Zittoun poursuit ses explorations du rôle des 
médiations sémiotiques complexes, en particulier, les œuvres 
d’arts, le cinéma ou encore les systèmes religieux, au travers de 
diverses collaborations, sous l’appellation des usages de 
ressources symboliques, mais aussi au travers de la tentative de 
définir une psychologie socioculturelle de ces expériences.  
Les étudiants de Master ont examiné des thématiques proches : 
l’imagination dans la pratique de l’Aïkido, la création artistique, ou 
encore le rôle de l’imagination dans les trajectoires de migration. 
Sheila Padiglia poursuit la rédaction finale de son travail de 
doctorat consacré à la question de l’imaginaire et des sciences, 
sous la direction d'Anne-Nelly Perret-Clermont. 
5.4 Trajectoires de vie et transitions : Migrations  
Le centre de recherche s’intéresse au développement tout au 
long de la vue et a développé une expertise dans l’analyse des 
transitions (jeunesse, devenir parent, passage à la retraite, etc.). 
Un cas particulier des trajectoires et des transitions vécues par 
les personnes sont celles liées à la migration. Actuellement, 
divers projets visent à mieux comprendre ces dynamiques.  
Flora Di Donato, Pascal Mahon et Tania Zittoun poursuivent leur 
analyse des trajectoires de migration des personnes arrivées en 
Suisse et qui doivent prolonger leur permis ou demandent un 
passeport dans le cadre du projet « Immigrant’s trajectories of 
integration, between indeterminate (legislative) criteria and 
uncertain lifecourses: Analysis of legal cases » Ce faisant, le 
projet examine de manière critique la notion légale et 
problématique d’« intégration » pour se demander comment les 
personnes vivent à la fois leur « ajustement » local, et les 
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rencontres avec l’administration et le système légal. Le projet 
consiste à retracer, d’un côté, d’un point de vue « top down », la 
notion d’intégration des candidat.e.s à la naturalisation / à un 
renouvellement de permis de séjour telle qu’elle a été conçue par 
le législateur, aussi bien dans la loi sur la nationalité (LN) que 
dans la loi sur les étrangers (LEtr), ainsi que telle qu’elle est 
interprétée par les tribunaux et les administrations chargés de la 
mettre en œuvre, pour confronter cette notion, d’un autre côté, et 
d’un point de vue « bottom up », à la réalité quotidienne de 
l’intégration telle qu’elle est vécue par les personnes concernées 
elles-mêmes. Le projet repose sur une étude documentée de cas 
qui sont abordés dans la perspective et avec la collaboration 
« active » des protagonistes (candidat-e-s heureux-ses ou 
malheureux-ses à la naturalisation, personnes ayant obtenu ou au 
contraire s’étant vu refusé le permis de séjour ou d’établissement, 
fonctionnaires responsables des prises de décision, etc.) en tant 
qu’« acteurs » du processus qu’on dit d’« intégration » 
Tania Zittoun, Flavia Cangia et Deborah Levitan examinent les 
trajectoires des familles en « itinérance géographiques », ces 
familles dont un des parents au moins est un « professionnel 
hautement qualifié ». Le projet s’intéresse en particulier aux 
expériences différenciées des membres de ces familles, à a fois 
dans leur propre développement, et dans leurs relation à leur 
pays d’accueil en Suisse. Ce projet participe au NCCR (National 
Center of Competence in Research) – « The Migration-Mobility 
Nexus » (On the Move). 
Plusieurs travaux de mémoire achevés cette année examinent 
des problématiques proches, sur les trajectoires administratives 
de migrants dans le Canton de Jura, ou sur les transitions vécues 
par des femmes arrivées d’ailleurs en Suisse.  
Hua Fan poursuit une recherche de doctorat, sous la direction 
d'Anne-Nelly Perret-Clermont, portant notamment sur le rôle des 
photographies multiples et bon marché que permettent les 
récents développements technologiques, dans le développement 
des repères temporaux et spatiaux de migrants. 
6 Participation à des rencontres scientifiques et écoles 
d’été  
Stéphanie Breux, Elisa Cattaruzza et Constance de Saint-Laurent 
ont participé à la journée de l’European Doctoral Network in 
Sociocultural Psychology à La Haye, Pays-Bas le 18 août 2014. 
Stéphanie Breux et Constance de Saint-Laurent ont participé aux 
journées de l’European Doctoral Network in Sociocultural 
Psychology à l’Université d’Aalborg, Danemark du 24 au 26 
octobre 2014. 
Stéphanie Breux, Elisa Cattaruzza, Teuta Mehmeti, Céline 
Miserez-Caperos et Constance de Saint-Laurent ont participé aux 
Thematic days on knowledge-oriented argumentation (Argupolis 
II) à l’Université de Neuchâtel du 22 au 24 janvier 2014. 
Stéphanie Breux a participé à la Journée d’étude de Raisons 
éducatives et de la section des sciences de l’éducation « Que 
nous apprend le genre ? » à l’Université de Genève le 7 février 
2014. 
Elisa Cattaruzza a participé au séminaire résidentiel EDSE à 
l’Université de Lausanne du 18 au 20 juin 2014. 
Elisa Cattaruzza a participé à la Journée EDSE « Formation au 
logiciel d’analyse de données Transana » le 10 octobre 2014 à 
Genève, Suisse. 
Léonie Liechti et Hua Fan ont participé à l’école d’été 
« Developmental processes within the cultural life course » à 
l’Université de Copenhague du 25 au 29 août 2014. 
Teuta Mehmeti a organisé et participé à une rencontre des 
étudiants du cours « Repenser les compétences » avec Céline 
Buchs (Université de Genève) à l’Université de Neuchâtel le 5 
décembre 2014. 
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Teuta Mehmeti a suivi la conférence du Professeur Kondrad 
Steffen « The melting of Greenland ice sheet – how does it affect 
sea level » ainsi que l’atelier « scénographier la connaissance », 
avec la participation de Bruno Latour et de l’une des metteurs en 
scène de « Gaia Global Circus » dans le cadre de la journée 
« Théâtre de la connaissance, un évènement entre art et savoir » 
au Théâtre du Passage. Neuchâtel le 30 avril 2014. 
Teuta Mehmeti a suivi la conférence « Kosovo in PISA 2015. The 
effect of students’ assessment on education quality » à Prishtina, 
Hotel Emerald, du 6 au 7 mai 2014. 
Teuta Mehmeti a participé aux journées CUSO « Conference and 
Seminar Skills », dispensées par Dr. Ann Humphry-Baker à 
l’Université de Genève les 1er et 8 septembre 2014 et « Academic 
Writing II », dispensé par Dr. Jeannette Regan à l’Université de 
Neuchâtel le 19 septembre 2014. 
Teuta Mehmeti et Fabienne Gfeller ont participé à une rencontre 
scientifique autour du projet Européen sur PISA, « New 
competencies », avec les Professeurs Anne-Nelly Perret-
Clermont, Antonio Iannaccone (Université de Neuchâtel), Roger 
Säljö (Université de Gothenborg), Felice Carugati (Université de 
Bologne) et Aleksandar Baucal (Université de Belgrade) à l’ 
Université de Neuchâtel le 9 janvier 2014. 
Anne-Nelly Perret-Clermont et Jean-François Perret ont participé 
aux Journées de clôture de AIME (An inquiry into the mode of 
existence), projet dirigé par Bruno Latour. Paris, SciencesPO, les 
28 et 29 juillet 2014. 
Jean-François Perret à participé à la 6th edition of the eduhub 
days – the National meeting of the Swiss E-Learning Community 
of Universities and Institutions of Higher Education in Switzerland, 
les 18 et 19 février 2014 à Genève. 
Jean-François Perret a participé à la rencontre (avec Antonio 
Iannaccone) du prof. Stefano Cacciamani  au Département des 
sciences humaines et sociales de l’Université de la vallée d’Aosta, 
au sujet d’un projet de collaboration en matière de e-learning le 9 
octobre 2014 à Aosta. 
Constance de Saint-Laurent a participé à la VIème ISCAR 
Summer School à Moscou du 30 juin au 7 juillet 2014. 
Constance de Saint-Laurent a participé au workshop « Frontiers 
of Creativity » à la Catholic University of Sacred Heart à Milan du 
14 au 15 février 2014. 
Constance de Saint-Laurent a participé au workshop « Vico and 
Imagination » à l’Université d’Aalborg du 18 au 21 février 2014. 
Constance de Saint-Laurent a assisté à la rencontre scientifique 
« Niels Bohr lecture » à l’Université d’Aalborg du 24 au 25 avril 
2014. 
Tania Zittoun a suivi comme participante, deux jours de formation 
au Media Training organisés par le Fonds National de la 
recherche scientifique, à Lausanne, les 12 et 13 septembre 2014. 
7 Conférences, communications à des congrès et autres 
exposés 
Akkerman, S., Zittoun, T. & Valsiner, J. (2014, août). Sensing and 
making sense of time and space: within-person and person 
approaches in learning research. In S. Akkerman (Chair). 
Understanding Time and Space: a learner’s perspective. 
Symposium invité conduit à la 8th Conference on the 
Dialogical Self, La Haye, Pays-Bas. 
Arcidiacono F. (2014, juin). La place de la recherche en formation. 
Communication orale à la Journée “Mémoires Master en 
enseignement spécialisé 2013-2014”, Bienne, Suisse. 
Arcidiacono, F. & Padiglia, S. (2014, octobre). Progress report 
assessment: SOFT in Switzerland. Communication orale au 
SOFT meeting, Dortmund, Allemagne. 
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Arcidiacono, F. (2014, février). Qualitative analysis of social 
interactions in education. Communication orale à la Faculté 
de Philosophie, Belgrade, Serbie.  
Arcidiacono, F. (2014, février). Research approaches in 
Psychology and Education. Communication orale au Zimski 
Seminar Psihologije, Petnica Science Center, Valjevo, 
Serbie. 
Arcidiacono, F. (2014, mai). Qualitative lenses to analyze talk-in-
interaction in educational contexts. Communication orale au 
Two-days workshop for PhD students « Socio-cultural 
approach to human development », Ecole doctorale en 
Sciences de l’éducation, Tartu, Estonie. 
Arcidiacono, F. (2014, mars). Formation en recherche et 
professionnalisation des enseignants: l’analyse des 
mémoires. Communication orale au Master of Advances 
Studies « Education internationale et recherche », Genève, 
Suisse. 
Arcidiacono, F., & Bova, A. (2014, juillet). Children’s reactions to 
parents’ arguments. A study of argumentative exchanges at 
mealtimes. Communication orale à la 8th ISSA Conference 
on Argumentation,  Amsterdam, Pays-Bas. 
Arcidiacono, F., & Bova, A. (2014, janvier). Knowledge-seeking 
function of children’s Why-questions. Communication orale 
à Argupolis II “Thematic days on knowledge-oriented 
argumentation”, Neuchâtel, Suisse. 
Arcidiacono, F., & Iannaccone, A. (2014, juin). La mise en place 
d’un dispositif de recherche-formation professionnelle: 
espaces de partage d’expériences pour les enseignants 
débutants. Communication orale au Conseil de direction, La 
Chaux-de-Fonds, Suisse. 
Arcidiacono, F., & Padiglia, S. (2014, mars). Updates of the SOFT 
project activities in Switzerland. Communication orale au 
Meeting “School and Family Together for the Integration of 
Immigrant Children”, Neuchâtel, Suisse. 
Arcidiacono, F., & Pontecorvo, C. (2014, novembre). Home 
spaces and objects as expanding elements of the everyday 
lives of families. Communication orale au Workshop 
international “Expansion(s) of experience: symbolic and 
material dimensions”, Neuchâtel, Suisse. 
Arcidiacono, F., & Studer, P. (2014, août). Reflexivity and Self in 
Scientific Writing Practices: Towards a Professionalization 
of Teachers’ Education. Communication orale à la 8th 
Conference on the Dialogical Self, La Haye, Pays-Bas. 
Baucal, A., Budjevac, N., & Arcidiacono, F. (2014, mai). Socio-
cultural approach to human development: Discussion on 
applications in different fields of interest. Communication 
orale au Two-days workshop for PhD students “Socio-
cultural approach to human development”, Ecole doctorale 
en Sciences de l’éducation, Tartu, Estonie. 
Baucal, A., Carugati, F, Iannaccone, A., Perret-Clermont, A.-N., 
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Zittoun, T. (2014). An evening in Italy. A sociocultural dialogue 
with Gerard Duveen and Anne-Nelly Perret-Clermont on a 
scientific trajectory. In T. Zittoun & A. Iannaccone (Eds.), 
Activities of Thinking in Social Spaces (pp. 249-276). New 
York: Nova Science Publishers Inc. 
Zittoun, T. & Gillespie, (2014). Sculpture and art installations: 
Towards a cultural psychological analysis. In B. Wagoner, 
N. Chaudhary & P. Hviid (Eds.), Cultural psychology and its 
future. Complementarity in a New Key (pp. 167-177). 
Charlotte, NC: Information Age Publishing. 
Zittoun, T. & A. Iannaccone (2014). Spaces of freedom – thinking 
the future. In T. Zittoun & A. Iannaccone, (Eds.), Activities of 
Thinking in Social Spaces (pp. 277-286). New York: Nova 
Science Publishers Inc. 
 
Articles dans revues à comité de lecture:  
Boéchat-Heer, S., & Arcidiacono, F. (2014). L’usage des 
méthodes mixtes pour analyser les perceptions de pratiques 
pédagogiques liées à l’intégration des tablettes numériques. 
Formation et pratique d’enseignement en questions, 17, 49-
65. 
Boissonnade, R., Tartas, V., & Guidetti, M. (2014). Toward a 
Cultural-Historical Perspective on the Selection Task. 
Integrative Psychological and Behavioral Science, 48(3), 
341-364. doi: 10.1007/s12124-014-9256-4 
Bova, A., & Arcidiacono, F. (2014). « You must eat the salad 
because it is nutritious ». Argumentative strategies adopted 
by parents and children in food-related discussions at 
mealtimes. Appetite, 73(1), 81-94. 
Bova, A., & Arcidiacono, F. (2014). Types of arguments in 
parents-children discussions: An argumentative analysis. 
Rivista di Psicolinguistica Applicata/Journal of Applied 
Psycholinguistics, 14(1), 43-66. 
Breux, S., Arcidiacono, F., & Perret-Clermont, A.-N. (2014). 
Reprendre la parole de l’autre dans une situation d’entretien 
piagétien. TRANEL (Travaux neuchâtelois de linguistique), 
60, 109-120. 
Cangià, F. (2014). The Hindu rights action force and the definition 
of the « Indian Community » in Malaysia. Sociological 
Research Online, 19(4). 
Cangià, F. (2014). Written emotional Ddsclosure and boundary 
Making. Minority Children Writing about Discrimination. 
Multicultural Education Review, 6(2), 25-52. 
Cangià, F., & Pagani, C. (2014). National borders and emotions in 
Italian Youths' Views on Immigration. Etnofoor, Borders, 
26(1), 107-124. 
Cangià, F., & Pagani, C. (2014) Youths, cultural diversity, and 
Complex Thinking. The Open Psychology Journal, 7, 20-28. 
de Saint-Laurent, C. (2014). « I would rather be hanged than 
agree with you!  »: Collective Memory and the Definition of 
the Nation in Parliamentary Debates on Immigration. 
Outlines. Critical Practice Studies, 15(3), 22-53. 
Giglio, M. (2014). Five dimensions to study teacher education 
change for improving musical creative learning. Journal for 
Educators, Teachers & Trainers, 5(1), 80-89. Version on 
line: http://www.ugr.es/~jett/pdf/vol5(1)_JETT.pdf 
Giglio, M. (2014). Recording and Playing the Reflective 
Discussion on Music Improvisation in the Classroom. In O. 
Odena & S. Figueredo (Eds.). Proceeding of the 25th 
International Seminar on Research in Music Education. 
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Joâo Pessoa: International Society of Music Education. 
Version on line : 
http://issuu.com/official_isme/docs/2014_11_10_isme_rc_e
book_final_pp37  
Greco Morasso, S., & Zittoun, T. (2014). The trajectory of food as 
a symbolic resource for international migrants. Outlines. 
Critical Practice Studies, 15(1), 28-48. 
Gülerce, A., Baerveldt, C., Gillespie, A., Martin, J., Raggatt, P., & 
Zittoun, T. (2014). A polylogue? Where and how to move 
with and in dialogue? New Ideas in Psychology, 32, 80-87. 
doi:10.1016/j.newideapsych.2013.05.002 
Kohler, A. (2014). Semiotic coevolution by organic and 
sociocultural selection. Culture & Psychology, 20, 192-202. 
Muller Mirza, N., & Perret-Clermont, A.N. (2014). « Are you really 
ready to change? » An actor-oriented perspective on a 
farmers training setting in Madagascar. European Journal of 
Psychology of Education. DOI 10.1007/s10212-014-0238-1 
Zittoun, T. (2014). Three dimensions of dialogical movement. New 
Ideas in Psychology, 32, 99-106. 
doi:10.1016/j.newideapsych.2013.05.006 
Zittoun, T. (2014). Transitions as dynamic processes — A 
commentary. Learning, Culture and Social Interaction, 3(3), 
232-236. doi:10.1016/j.lcsi.2014.02.010 
 
Autres 
Di Donato F. (2014). Culture as a Normative Process. The 
Meaning Making of the Law. Voices from the Bottom. In: 
www.modesofexistence.org 
Di Donato F., (2014). Narratives in Cultural Contexts. The Legal 
Agentivity of the Protagonists. 
http://papers.ssrn.com/sol3/papers.cfm?abstract_id=246943
6 
Giglio, M. (2014). Un espace d’expérimentation et d’observation 
pédagogique dans la formation des enseignants. Revue 
Enjeux pédagogiques, 23, 14-15. 
Giglio, M. (2014). Trois scenarii pédagogiques inspirés du PER, 
testés en classe et adaptés. Revue Enjeux pédagogiques, 
23, 28-29. 
9 Soutenances 
9.1 Soutenances de mémoires 
Berisha, D. (2014). Analyse du parcours migratoire sous l’angle 
de l’imagination : le cas de femmes migrantes fréquentant 
un centre d’échange interculturel à Neuchâtel (RECIF). 
Mémoire de Master, Université de Neuchâtel (sous la 
direction de Tania Zittoun ; expert : Antonio Iannaccone). 
Bertinotti, D. (2014). « Ce que l’art ne dit pas… ». Une étude 
socioculturelle de la dimension psychologique caractérisant 
l’activité artistico-visuelle chez l’adulte. Mémoire de Master, 
Université de Neuchâtel (sous la direction de Tania Zittoun, 
expert ; Antonio Iannaccone). 
Gfeller, F. (2014). Explorer des réalités et créer des possibilités. 
La pratique de l’aïkido considérée sous l’angle de la 
psychologie socio-culturelle : créativité, imagination et 
corps. Mémoire de Master, Université de Neuchâtel (sous la 
direction de Tania Zittoun ; experte : Anne-Nelly Perret-
Clermont). 
Gugel, L. (2014). L’enseignement de l’histoire au secondaire I : la 
parole donnée aux élèves. Mémoire de Master, Université 
de Neuchâtel (sous la direction d’Anne-Nelly Perret-
Clermont ; experte : Pascale Marro). 
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Rosier, M. (2014). Interagir pour créer : analyse des « discussions 
réflexives » entre enseignant et élèves à la suite d’une 
activité de création musicale. Mémoire de Master, 
Université de Neuchâtel (sous la direction d’Anne-Nelly 
Perret-Clermont ; experte : Sophie Lambolez). 
Scolari, S. (2014). Administration publique, ressources et 
migration. Comment les personnes immigrées de 1ère 
génération construisent-elles leurs réponses aux demandes 
émanant de l’administration publique helvétique sur le plan 
communal et cantonal ? Mémoire de Master, Université de 
Neuchâtel (sous la direction de Tania Zittoun ; experte : 
Anne Lavanchy). 
Weber, L (2014). Perspectives d’avenir et perception de soi. Le 
point de vue de jeunes en préformation dans une approche 
de psychologie socio-culturelle du développement. Mémoire 
de Master, Université de Neuchâtel (sous la direction 
d’Antonio Iannaccone ; expert : Felice Carugati).  
Sophie Lambolez a été l’experte du mémoire de J. Carbotti : 
Carbotti, J. (2014). L’estime de soi et le sentiment d’efficacité 
personnelle des enfants et adolescents suivis en logopédie. 
Mémoire de Master, Institut d’orthophonie, Université de 
Neuchâtel. (Directrice de mémoire : Prof. Pascale Marro). 
Tania Zittoun a par ailleurs expertisé le mémoire de MA en 
sciences sociales, pilier migrations et citoyenneté, de Mme 
Sophie Guignard : Jeunes adolescents primo arrivants intégrés en 
classe d’accueil. Entre rupture et continuité, sous la direction de la 
prof. Janine Dahinden, le 10.09.2014. 
9.2 Soutenances de thèse 
Tania Zittoun a expertisé la thèse de doctorat de la Dr Elodie 
Levasseur : « Les objets du quotidien: une négociation 
mémorielle. Approche psychosociale de l’articulation des traces 
mémorielles et matérielles dans la transmission de l’expérience 
d’une inondation », sous la direction de la prof. Valérie Haas, 
Université Lumière Lyon 2 (France), 24.09.2014.   
10 Expertise et mandat externe 
Romain Boissonnade a accompagné deux lycéen-ne-s du Lycée 
Jean Piaget en fin de maturité dans la découverte d’une 
recherche menée à l’Institut de Psychologie et Education. Ces 
élèves participaient au programme de sensibilisation PROVOC 
(PROgramme for scientific VOCation) soutenu par la fondation 
SimplyScience. La recherche était menée par Romain 
Boissonnade concernant le raisonnement logique en situation 
dyadique. Cet échange s’est étalé de février à septembre 2014. 
Chaque élève a soutenu son travail de maturité le 1er décembre 
2014 au Lycée Jean Piaget devant M. Vincent Rossel et Romain 
Boissonnade. 
Romain Boissonnade, Stéphanie Breux, Elisa Cattaruzza, 
Constance de Saint-Laurent et Teuta Mehmeti ont assisté Tania 
Zittoun et Antonio Iannaccone, en tant qu’experts pour les 
examens de « Pluralités en psychologie et éducation », Université 
de Neuchâtel, sessions d’examens de juin et septembre 2014. 
Durant le mois de novembre 2014, Marcelo Giglio a été mandaté 
par le Fonds de recherche du Québec - Société et Culture pour la 
réalisation d’une visite d'expertise scientifique de mi-parcours d'un 
regroupement stratégique de laboratoires de recherche et ses 
unités de formation à l'Université de Montréal (Partenariat : 
Université de Laval, Université de Sherbrooke et Université de 
Montréal). 
Durant l’année 2014, Marcelo Giglio a expertisé différents projets 
de recherche HES‐SO ; il a évalué différentes communications 
pour des colloques scientifiques (EAPRIL 2014, ISME 2014, 
ADMEE 2014). 
Teuta Mehmeti et Constance de Saint Laurent ont participé aux 
entretiens d’embauche pour un poste de doctorant et un poste de 
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post-doctorant dans le cadre du projet NCCR mené par Tania 
Zittoun les 21 et 23 mai 2014 à l’Université de Neuchâtel.  
Anne-Nelly Perret-Clermont a été membre du Comité d'évaluation 
des innovations pédagogiques du projet FORCCAST (Formation 
par la cartographie de controverses à l'analyse des sciences et 
techniques), projet lauréat de l'action IDEFI des Investissements 
d'Avenir. Paris, 7 et 8 juillet 2014. 
Tania Zittoun a été mandatée par la Fondation Eben Hézer pour 
l’évaluation du projet RAHMO.  
Tania Zittoun est membre du groupe d’experts pour l’évaluation 
de projets soumis à la Fondation Européenne pour la science 
(ESF) ; elle effectue régulièrement des expertises de projets 
soumis au Fonds national de la recherche scientifique (FNS) et au 
Fonds national de la recherche Belge. Elle a aussi expertisé 
différents profils de candidats à des postes professoraux, cette 
année au centre de psychologie culturelle de l’Université 
d’Aalborg (Danemark). 
11 Organisation de congrès et journées d’étude 
Antonio Iannaccone et Elisa Cattaruzza en collaboration                                         
avec Mireille Snoeckx et Vittoria Cesari ont organisé le colloque 
ASE, Antenne Suisse d’explicitation qui a eu lieu les 3 et 4 
octobre à l’Université de Neuchâtel, Suisse. 
Antonio Iannaccone et Tania Zittoun en collaboration avec 
Romain Boissonnade, Stéphanie Breux, Elisa Cattaruzza, 
Constance de Saint-Laurent et Teuta Mehmeti ont organisé le 
Workshop international, Expansion(s) of experience: symbolic and 
material dimensions, qui a eu lieu à l’Université de Neuchâtel les 
6 et 7 novembre 2014. 
Marcelo Giglio a organisé le symposium Creativities as new 
cross-curricular competencies and teaching. Avec la participation 
de Mehmeti, T., Puozzo Capron & Giglio, M. dans le cadre du 
Congrès de la SSRE 2014, Lucerne, du 23 au 25 juin 2014. 
Marcelo Giglio a organisé le symposium Acknowledging new 
teacher competencies and innovation for improving creative music 
learning opportunities avec la participation de Akuno, E., Barret, 
M. S., Frega, A. L., Kratus, J., Peters, V. et Giglio, M. Symposium 
organisé dans le cadre du 31th World Conference on Music 
Education, Porto Alegre, Brésil, du 20 au 25 juillet 2014. 
Sophie Lambolez était la responsable de l’organisation du JEFA 
2014 : (Journées universitaires d’Etudes en Formation d’Adultes) 
« Le rendez-vous des formateurs et formatrices d’adultes », sur le 
thème « Voyage dans les diversités. Individus, relations et 
cultures en contexte de formation d’adultes », Service de 
Formation Continue de l’Université de Fribourg, les 3 et 4 
novembre 2014. 
Anne-Nelly Perret-Clermont, Stéphanie Breux et Teuta Mehmeti 
ont organisé les « Thematic days on knowledge-oriented 
argumentation » qui ont eu lieu à l’Université de Neuchâtel du 22 
au 24 janvier 2014 dans le cadre du programme doctoral 
Argupolis II avec des communications de N.L.Perret (Université 
de Fribourg), E. Rigotti (USI), D. Boullier (SciencesPo, Paris), L.E. 
Perret-Aebi (CSEM, Neuchâtel), Alex Aebi (UniNE), S. Cigada 
(Università Cattolica del Sacro Cuore, Milano), C. de Saint-
Laurent (UniNE), F. Di Donato (UniNE), A. Rocci (USI), J.-F. 
Perret (UniNE), A. Iannaccone (UniNE), S. Greco (USI), C. 
Miserez-Caperos (UniNE), A. Bova (Université d'Utrecht) et F. 
Arcidiacono (UniNE), S. Breux (UniNE) , N. Muller Mirza (UNIL), 
B. Schwarz (The Hebrew University of Jerusalem), A.-N. Perret-
Clermont (UniNE). 
Anne-Nelly Perret-Clermont avec Ola Söderström (Institut de 
géographie, UniNE) et un comité (A. Aebi, L.E. Perret-Aebi 
(CSEM, Neuchâtel), Ellen Hertz) avec un précieux soutien 
administratif (G. Liechti, C. Assad Clémençon, L. Jelmini et 
collègues) ont organisé au Théâtre du Passage à Neuchâtel la 
journée « Théâtre de la connaissance, un événement entre art et 
savoir » le 30 avril 2014. Le programme comprenait: une 
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conférence de Konrad Steffen « The melting of Greenland ice 
sheet – how does it affect sea level » ainsi que l’atelier 
«Scénographier la connaissance », avec la participation de Bruno 
Latour et de l’une des metteurs en scène de « Gaia Global 
Circus » et, le soir, devant environ 500 personnes, la présentation 
de la pièce de théâtre « Gaia Global Circus » écrite par Pierre 
Daubigny sur un projet de Bruno Latour, et jouée par des 
comédiens de la Compagnie AccenT et de Soif Compagnie - une 
tragi-comédie qui fait entendre la cacophonie des voix, le trop-
plein des discours sur l’écologie, et nos propres contradictions.  
Anne-Nelly Perret-Clermont et Teuta Mehmeti ont organisé le 
symposium Social, cultural and psychological affordances of 
pedagogical scenarios for minority students, au Joint EARLI Sig 
10, Sig 21 & Sig 25 meeting 2014 « Open Spaces for Interaction 
and Learning Diversities », Université de Padoue, Italie, du 27-30 
août 2014 avec des communications de A. Baucal (Université de 
Belgrade), C. Daiute (City University of New York), A. Chronaki 
(Université de Thessalonique), M. César (Université de Lisbonne). 
Anne-Nelly Perret-Clermont et Teuta Mehmeti ont organisé un 
séminaire du groupe de travail européen « New competencies » 
le 9 janvier 2014 à l' Université de Neuchâtel (avec la participation 
de: Fabienne Gfeller, Antonio Iannaccone, Teuta Mehmeti , Roger 
Säljö (Université de Göteborg), Felice Carugati (Université de 
Bologne), Aleksander Baucal (Université de Belgrade)  
Tania Zittoun a coorganisé, avec Tatsuya Sato, le symposium 
Inhibitor signs and imagination in dialogue, à la 8ème Conference 
on the Dialogical Self à La Haye, août 2014. 
12 Activités d’édition 
Francesco Arcidiacono fait partie des comités d’édition des 
revues suivantes : Formation et profession: revue internationale 
en éducation ; Иновација у настави / Teaching Innovations ; 
Психологическая Наука и Образование / Psychological Science 
and Education ; Rassegna di Psicologia ; Ricerca & Didattica 
(Série Pensa Editions) ; Rivista di Psicolinguistica 
Applicata/Journal of Applied Psycholinguistics. 
Romain Boissonnade a fait une expertise pour la revue 
« Teaching and Teacher Education », une expertise pour la revue 
« European Journal of Engineering Education », et une expertise 
pour la revue « Revue Internationale de Psychologie Sociale ». 
Constance de Saint-Laurent est membre de l’Editorial Board de la 
revue « Psychology and Society » et Senior Editor pour la revue 
« Europe’s Journal of Psychology ». 
Marcelo Giglio a évalué ou traduit des articles pour des revues 
scientifiques en tant que membre du comité scientifique des 
revues: Revue Formation et profession: Revue internationale en 
éducation (Canada), Revista Computense de Investigación en 
’Educación Musical (Espagne), Eufonia (Éd. GRAO ; Espagne), 
International Journal of Music Education (translator ; Angleterre).  
Antonio Iannaccone est éditeur associé de l’European Journal of 
Psychology of Education. Il est membre des Editorial Boards des 
revues suivantes : Travail et Formation en Education, EJSP - 
European Journal of School Psychology, Psicologia scolastica, 
QWERTY - Rivista italiana interdisciplinare di tecnologia, cultura e 
formazione, IJDLDC - International Journal of Digital Literacy and 
Digital Competence, Revue International de Psychologie. Il fait 
partie du comité scientifique de la collection « Crescendo. Studi, 
ricerche e strumenti in psicologia dello sviluppo e 
dell’educazione ». Edition Junior-Spaggiari: Rimini (I). 
Anne-Nelly Perret-Clermont est membre des comités d'édition du 
European Journal of Psychology of Education et du British 
Journal of Educational Psychology. Elle est membre des comités 
de lecture des revues: Cultural-Historical Psychology et Digest 
Cultural-historical Psychology, Moscou; Raisons Educatives de 
l'Université de Genève; Rassegna di Psicologia, Université « La 
Sapienza », Rome; Education & Didactique; Travail et 
Apprentissages; RicercAzione; Ricerche di Psicologia. Giornale di 
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Psicologia dello Sviluppo - Journal of Developmental Psychology; 
Scuola Democratica. 
Tania Zittoun est éditrice associée de la revue Culture & 
Psychology. Elle est membre des comités éditoriaux des revues 
internationales Integrative Psychological and Behavioral Science, 
Outlines. Critical practice studies. Journal of Integrated Social 
Sciences, et Papers on social representations. Elle effectue 
régulièrement des expertises pour diverses revues 
internationales, ainsi que des expertises pour des propositions 
d’ouvrage, par ex. chez Springer.  
13 Visiteurs, échanges, bourses 
L’institut de psychologie et éducation a accueilli pour des visites : 
- Prof. Pernille Hviid, de l’Université de Copenhague, au 
Danemark, en octobre 2014 ; 
- Prof. Vlad Glaveanu, de l’Université d’Aalborg, au 
Danemark, durant le semestre d’automne 2014 ; 
- Prof. Kyoko Murakami, de l’Université de Bath en 
Angleterre, durant le semestre d’automne 2014;  
- Prof. Tatsuya Sato, de l’Université Ritsumeikan, Japon, en 
novembre-décembre 2014 
- Prof. Colette Daiute, de la City University of New York, du 
24 au 28 février. Elle s'est mise à disposition des 
mémorants et doctorants. Elle est ensuite revenue les 27 
et 28 octobre pour travailler avec Andreas von Kaenel et 
Anne-Nelly Perret-Clermont au projet de recherche FNS 
sur les écoles dans les camps de réfugiés congolais, et 
d'autres membres de l'Institut ont aussi pu profiter de sa 
présence. 
14 Partenariats et autres collaborations scientifiques ou 
culturelles 
Constance de Saint-Laurent et Léonie Liechti ont mené un travail 
de recherche dans le cadre d’un dispositif de médiation culturelle 
avec des classes bruxelloises autour de la pièce Décris-Ravage 
d’Adeline Rosenstein. Ce travail s’est intéressé d’une part à 
l’appropriation de la thématique de la pièce (l’histoire du conflit 
Israélo-Palestinien) par les différents acteurs et, d’autre part, aux 
ateliers pédagogiques menés en classe et aux interactions entre 
élèves et professionnels. Le rapport de recherche est en cours 
d’élaboration. 
Antonio Iannaccone collabore au « Service de santé et promotion 
de la santé » à La Chaux de Fond (responsable Dr. Latrèche) 
pour assurer la mise en œuvre de plusieurs activités de 
recherche-action dans le domaine du bien être des jeunes. Il 
collabore aussi à l’étude de la question des « enfants-aidants » 
(cette dernière activité est réalisée avec la collaboration ultérieure 
du « Careum Forschung, Forschungsinstitut Kalaidos 
Fachhochschule Departement Gesundheit » de Zurich).  
Antonio Iannaccone, avec Elisa Cattaruzza collabore avec le 
« Département de l’éducation et de la culture et des sports de 
Neuchâtel (Mme. Droz – Inspectrice) » pour la mise en route de 
nouveaux protocoles de collaboration entre familles et-école. 
Tania Zittoun est intervenue dans le cadre des « à-côtés » de la 
pièce « décris-ravage » de l’auteur et metteur en scène Adeline 
Rosenstein, à Bruxelles, le 1er mars 2014, sur les liens entre 
recherche universitaire et théâtre. 
Tania Zittoun a pris part à une réflexion d’une journée sur les liens 
entre recherche universitaire et les besoins de la Fondation Eben-
Hézer pour la déficience intellectuelle, Saint-Légier, Vevey, Vaud, 
le 10 octobre 2014.  
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 Tania Zittoun est membre associée du LARPSYDIS, le 
« Laboratoire de recherche en psychologie des dynamiques intra- 
et intersubjectives » de l’Université de Lausanne. 
15 Fondations et commissions 
Sophie Lambolez est membre, pour l’Institut de Psychologie et 
Education, 
de l’Association « l’Education donne de la force - Neuchâtel » 
(édf-NE), 
du comité scientifique du JEFA (Journées universitaires d’Etudes 
en Formation d’Adultes), collaboration entre les Universités de 
Neuchâtel et Fribourg, 
de la Société Suisse de Psychologie (SSP), 
de l’Association Neuchâteloise des Psychologues et 
Psychologues-Psychothérapeutes (ANPP), 
et de la Fédération Suisse des Psychologues (FSP), 
Anne-Nelly Perret-Clermont est la représentante du corps 
professoral au Conseil de l'Université de Neuchâtel (jusqu'en 
juillet 2014). Elle est aussi membre du Consiglio dell'Università 
della Svizzera Italiana (jusqu'en décembre 2014),  
 
Anne-Nelly Perret-Clermont a participé à la création de la 
European Foundation of Psychology of Education. Elle a 
également participé à la réunion du Comité à Lisbonne (29-30 mai 
2014). 
Antonio Iannaccone et Anne-Nelly Perret-Clermont sont membres 
du Comité International du  Programme doctoral Persona, 
Sviluppo, Apprendimento. Prospettive epistemologiche, teoriche 
ed applicative - XXIX ciclo, coordonnée par l'Università Cattolica 
del Sacro Cuore, Milan. 
Tania Zittoun est vice-doyenne de la Faculté des Lettres et 
sciences Humaines en 2013-2014 et 2014-2015. Elle est aussi 
membre de diverses commissions facultaires (notamment 
commission d’harmonisation des plans d’études, commission 
d’admission au master en logopédie).  
16 Conférences de presse, émissions de radio, de télévision 
et interviews 
Stéphanie Breux a participé à l’animation de la projection du film 
« Ce n’est qu’un début » de J.-P. Pozzi et P. Barougier, organisé 
par l’association d’étudiants EPSYLOG (14 mai 2014). 
17 Remerciements 
Stéphanie Breux et Anne-Nelly Perret-Clermont tiennent à 
remercier chaleureusement Madame Corinne Meier, Directrice 
adjointe du Cycle 1 du Centre scolaire du Val-de-Ruz (NE), et des 
enseignantes et parents de ce district (dont nous taisons les noms 
par respect pour l’anonymat des élèves) pour leur accueil dans le 
cadre de la recherche sur l'argumentation en contexte (projet FNS 
« The development of argumentation in children’s interaction 
within ad hoc experimental and classroom contexts »). 
18 Nominations 
Francesco Arcidiacono a été nommé Responsable de la 
recherche/Directeur du Département de la Recherche, Haute 
Ecole Pédagogique BEJUNE, Bienne (Suisse). Il a aussi obtenu 
la qualification scientifique nationale de Professeur (SSD 11/E2 
« Psychologie du développement et de l’éducation »), Ministère 
de l’Instruction, de l’Université et de la Recherche (Italie). 
Le travail de recherche de Mme Séverine Paquette, étudiante BA 
en psychologie et éducation, a obtenu le Prix d’Excellence de la 
Société des Alumni diplômés et amis de l’Université de Neuchâtel 
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(SAN). Son travail, intitulé « Mise en place technique d’un 
concert : désaccords entre musiciennes et régisseur » a été 
réalisé dans le cadre du cours « Analyser les interactions 
verbales : dispositifs et enjeux » sous la direction de Francesco 
Arcidiacono. 
Flora Di Donato a obtenu la qualification scientifique national de 
Professeur (SSD 12/H3 « Philosophie du droit »), Ministère de 
l’Instruction, de l’Université et de la Recherche (Italie). 
Sheila Padiglia a été nommée chercheur au sein de l’unité de 
recherche « Innovation et technologies de l'apprentissage » de la 
HEP-BEJUNE. 
Sara Greco est devenue professeure-assistante en 
Argumentation à l'Université de Suisse Italienne (USI, Lugano). 
Anne-Nelly Perret-Clermont est devenue Professeure honoraire 
de l’Université de Neuchâtel 
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Dossiers et Cahiers de psychologie et 
éducation  
Dossiers de psychologie et Dossiers de 
psychologie et éducation 
N° 32 (1998) Relations interethniques et Interconfessionnelles au 
sein de la chrétienté. (I. Kampffmeyer) fr.  6.-- 
 
N° 33 (1988) Art & Psychologie. (C. Rosselet-Christ) fr.  6.-- 
 
N° 34 (1988) Journées des chercheurs en psychologie.  
Société Suisse de Psychologie Neuchâtel 
1-2 octobre 1987. (Série recherches)  
(A.-N. Perret-Clermont & M. Rousson) fr.  4.-- 
 
N° 35 (1988) A brief introduction to conversational 
 analysis. (N. Bell) fr.  4.-- 
 
N° 36 (1988) L'intersubjectivité en situation de test. 
(M. Grossen) paru chez Delval, Fribourg. fr  48.-- 
 
N° 37 (1989) Social Interactions and Transmission 
of Knowledge.  
(A.-N. Perret-Clermont & C. Pontecorvo) fr.  8.-- 
N° 38 (90/91) Statistiques et Sciences Humaines.  
Notes de travail. (L.-O. Pochon) fr.  7.-- 
 
N° 39 (90/91)  Regards, interactions sociales et  
développement cognitif chez l'enfant de  
6 à 10 ans dans des épreuves opératoires 
piagétiennes. (A. Brossard) fr.  40.-- 
 
N° 40 (1991) Sciences humaines et démarche qualité.  
Actes du colloque du 13.12.90 à Neuchâtel.  
(A. Ripon, S. Mercati, I. Lapouge  
& F. Tapenoux) fr.  7.-- 
 
N° 41 (1992) Quand des enfants et des adolescents  
volent à l'étalage: regards et réactions.  
(D. Golay Schilter) fr.  8.-- 
 
N° 42 (1992) Interazione sociale e sviluppo cognitivo:  
ricerche sul conflitto socio-cognitivo e lavori  
attinenti. (A. Iannaccone) fr.  8.-- 
 
N° 43 (1993) Langages des sexes – De la procréation à  
la création. (C. Rosselet-Christ) fr.  8.-- 
 
N° 44 (1994) La transmission du savoir dans le "Réseau d'Echanges 
de savoirs" de Strasbourg. 
(N. Muller) fr. 10.-- 
N° 45 (1994) Espace imaginaire, espace psychique et  
espace construit. (C. Rosselet-Christ) fr.  8.-- 
 
N° 46 (1996) L'envie devant soi. (T. Zittoun) fr. 15.-- 
 
N° 47 (1996)  Colloque International "Penser le Temps"  
à l'occasion du Centième Anniversaire de 
la naissance de Jean-Piaget International Conference 
"Mind & Time" on the centenary  
of Piaget's Birth, Neuchâtel, 8-10 Sept. fr.  12.-- 
 
N° 48 (1997) ANASTAT: Un système dédié à la gestion et à l'analyse 
de données paramétriques. 
(L.-O. Pochon) fr.  8.-- 
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N° 49 (1997) Dire les sensations. Une analyse psycho- 
sociale des interactions entre des acupuncteurs 
et leurs patients. (L. Oppizzi) fr.  15.-- 
 
N° 50 (1998) Approche psychosociale du développement cognitif 
dans le cadre de l'apprentissage 
scolaire. (C. Damia) fr.  5.-- 
 
N° 51 (1998) La genèse d'une innovation pédagogique.  
Action, interaction et réflexion dans la  
conception et la réalisation d'une expérience 
pédagogique: l'Ecole Paídos à Mexico.  
(T. Garduño Rubio) fr.  35.-- 
 
N° 52 (1998) Analyse psychosociale d'une consultation astrologique. 
(A.-M. Holzer-Corfu) fr.  10.— 
 
N° 53 (1998) Prof-Expert: une expérience d'enseignement assisté 
par ordinateur dans le cadre d'une formation pour 
adultes au Centre de Formation Professionnelle du 
Littoral Neuchâtelois. (CPLN)  
(E. Bourquard) fr.  12.-- 
 
N° 54 (1999) Deafness and Intersubjectivity: an obser- 
vational study of the construction of  
intersubjectivity in a test situation.  
(A. Van Loon) fr.  10.-- 
 
N° 55 (2001)  Apprendre dans les réseaux d'échanges  
et de savoirs - Analyse au sein du réseau 
de Strasbourg. (N. Muller) fr.  8.-- 
N° 56 (2001) Des ordinateurs à l'école enfantine. Reflets 
d'une année d'expérience dans le canton  
du Jura (1998-1999). 
(M.-J. Liengme Bessire)  fr.  6.-- 
N° 57 (2001) Concevoir une formation par alternance: 
point de repère. (J.-F. Perret) fr.  4.-- 
  
N° 58 (2001) Tradition juive et constructions de sens. 
Une introduction à la transmission tradition- 
nelle de l'herméneutique et à son utilisation 
contemporaine. (T. Zittoun) fr.  10.-- 
 
N° 59 (2003) Les difficultés d'apprentissage. Diagnostic  
et traitement. (S. Paín) fr.  17.-- 
 
N° 60 (2005) "Ce projet c'est le rêve!" Tic et élaboration  
d'un projet de formation professionnelle. L'imaginaire 
comme ressource. 
(S. Padiglia) fr.  9.-- 
 
N° 61 (2005) "Piensan que somos niños de la calle" (« Ils pensent 
que nous sommes des enfants de la rue »). Devenir 
cireur de chaussures. Apprendre à travailler dans les 
rues de  
Cusco (Pérou). (C. Matthey) fr.  10.-- 
 
N°62 (2007) Adolescence et distances. Monographie  
d’un projet d’enseignement partiellement à distance 
proposé à des apprentis maçons: 
le Progetto Muratori. (S. Willemin) fr.  18.-- 
 
N° 63 (2008) Social comparison as social construction.  
Theory and illustration. (J. B. Rijsman) fr.  9.-- 
 
N°64 (2008) Introduction aux problématiques de la  
formation professionnelle. (J.-P. Gindroz) fr.  9.-- 
 
N°65 (2008) La boîte à outils. Un guide pour le temps 
des études. (J.-P. Fragnière) fr.  4.-- 
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N° 66 (2009) Trisomie 21 et témoignages d'autrui. Les 
 personnes adultes porteuses de trisomie 21 
font-elles confiance au témoignage  
d'informateurs inconnus? (N. Terrier) fr. 12.-- 
 
N° 67 (2009) La reprise de formation universitaire:  
les enjeux du développement adulte. 
(C. Miserez) fr. 9.-- 
 
N° 68 (2012) L'attestation professionnelle: solution bénéfique ou 
catégorisante pour les apprentis cuisiniers? 
(L. Lehnherr) fr. 10.-- 
N° 69 (2012)  "Non au sexe!" ou la confrontation des points  
de vue autour d’un dispositif de prévention Sida au 
Malawi. (C. Rémy) fr. 10.-- 
N° 70 (2013) Réussite scolaire de jeunes femmes kosovares : 
quels processus psycho-sociaux ? 
 (T. Mehmeti) fr. 12.-- 
 
N° 71 (2013) Analyse psychosociale de la transition pays 
 d’origine-pays d’accueil : Le cas d’adultes migrants 
fréquentant le Programme cantonal d’intégration 
à Neuchâtel. (N. Lutz) fr. 12.-- 
 
N° 72 (2013) Choisir un métier technique : entre aspirations 
 professionnelles et réalités. (J. Domingos) fr 12.-- 
 
N° 73 (2015) Explorer des réalités et créer des possibilités. 
La pratique de l’aïkido considérée sous l’angle 
de la psychologie socio-culturelle : créativité, 
imagination et corps. (F. Gfeller) fr. 12.-- 
 
 
Cahiers de psychologie et Cahiers de psychologie et 
éducation  
N° 27 (1988) Le musée: un grand livre d'images ou un moyen 
spécifique de communication ou le pédagogue 
absent. (J.-P. Jelmini) 
 Les handicapés physiques. Quelques réflexions 
sur un groupe marginalisé dans notre société.  
(C. Greminger) 
 Les mécanismes de la communication didactique. 
(M.-L. Schubauer-Leoni) 
 Rapports sur l'utilisation de nano-réseau.  
(M. Grossen, & L.-O. Pochon) 
 
N° 28 (1990) Editorial: Prix Latsis décerné à A.-N. Perret-
Clermont. Discours de réception du Prix Latsis.  
(A.-N. Perret-Clermont) 
De l'individualisme participatif protégé à la 
participation dans le monde de travail.  
 (M. Rousson) 
N° 29 (1991) Interactions sociales dans le développement 
cognitif : nouvelles directions de recherche. (A.-N. 
Perret-Clermont, M.-L. Schubauer-Leoni & M. 
Grossen) 
Qu'en est-il du Malaise des cadres de l'économie et 
de l'administration.  
(M. Rousson, D. Ramaciotti & M. Manghi-Leoussi) 
Etude des représentations et des attitudes d'élèves 
de deux classes de l'enseignement post-obligatoire 
neuchâtelois vis-à-vis de l'allemand et du dialecte 
alémanique.  
 (M. Nicolet) 
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N° 30 (1993) Conséquences théoriques et méthodologiques d'un 
changement d'unité d'analyse pour l'étude des 
 interactions entre enfants en situations de  
co-résolution de problème.  
 (M. Grossen) 
 
N° 31 (1994) Définition d'un espace interactif pour aborder 
l'étude de l'utilisation de l'ordinateur. 
  (L.-O. Pochon & M. Grossen) 
Intersubjectivité et interaction avec l'ordinateur. (P. 
Marro Clément & N. Muller) 
 Interactions socio-cognitives entre enfants sourds. 
(J.-F. Perret, A.-C. Prélaz & A.-N. Perret-Clermont) 
 
N° 32 (1995) Un voyage "erasmien" au Portugal. (N. Muller) 
Quelles compétences la conception et la 
fabrication assistées par ordinateur requièrent-
elles? Une étude de cas.  
(J.-F. Perret, D. Golay Schilter, A.-N. Perret-
Clermont & L.-O. Pochon) 
 Influence de la relation d'affinité affective sur le 
raisonnement moral. (M. Dumont, A.-N. 
 Perret-Clermont & E. Moss) 
 
N ° 33 (1997) Laudatio des Prof. B. Inhelder et L. Pauli. 
Discours d'ouverture du Colloque International. 
(A. Naef) 
 Rapport sur le Colloque international "Penser le 
Temps / Mind and Time". (J.-M. Barrelet &  
 A.-N. Perret-Clermont) 
 
 Action, interaction et réflexion dans la conception 
et la réalisation d'une expérience pédagogique : 
l'Ecole Paidos à Mexico. 
 (T. Garduño Rubio) 
 Quand le défi est appelé intégration… Parcours 
de la personnalisation et de socialisation de 
jeunes "Italo-suisses". (V. Cesari Lusso) 
 Note sur la notion de conflit socio-cognitif.  
 (T. Zittoun avec la collaboration de  
 A.-N. Perret-Clermont & F. Carugati) 
 
N° 34 (1998) Discours prononcé à l'occasion de la pose d'une 
plaque sur la maison natale de Jean-Piaget. (A.-
N. Perret-Clermont) 
 Le partenaire comme enseignant ou comme 
interlocuteur : une analyse expérimentale et 
interlocutoire. (P. Marro Clément, A.-N. Perret-
Clermont, M. Grossen & A. Trognon) 
 Bagage culturel et gestion des défis identitaires. 
(T. Zittoun & V. Cesari Lusso) 
 Note de lecture : Le cerveau et l'âme  de 
Georguyï Tchelpanov. (M. Tchoumakov & T. 
Zittoun). 
 Négociation des identités et des significations 
dans des situations de transmission de 
connaissances. (N. Muller) 
 
N° 35 (1999) Dimensions institutionnelles, interpersonnelles et 
culturelles d'un dispositif pour penser et 
apprendre. (N. Muller & A.-N. Perret-Clermont) 
 L'objet en discussion: approche psychosociale et 
interlocutoire de résolution de problèmes. (P. 
Marro Clément) 
 Apprendre et enseigner avec efficience à l'école. 
Approches psychosociales des possibilités et des 
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limites de l'apprentissage en situation scolaire 
classique. (A.-N. Perret-Clermont) 
 Rapport d'activité du Séminaire de Psychologie. 
 (Octobre 1998-septembre 1999) 
 
N° 36 (2000) Enjeux identitaires et apprentissages dans une 
situation de formation interculturelle. (N. Muller). 
 L'entretien de recherche dans l'étude des 
processus identitaires de jeunes issus de la 
migration. Questions méthodologiques et 
épistémologiques. (V. Cesari Lusso) 
 Concepts, learning, and the constitution of objects 
and events in discursive practises. (R. Säljö) 
 Rapport d'actitivité du Séminaire de Psychologie. 
(octobre 1999 – septembre 2000) 
 
N°37 (2002) Hommage à Philippe Muller. 
 Engendrements symboliques. Devenir parent: le 
choix du prénom. (T. Zittoun) 
 La naissance et le voyage d'un projet de 
formation. Négociations des significations et des 
pratiques dans un programme suisse de 
formation d'adultes. (N. Muller) 
 Rapport d'activité de l'Institut de Psychologie.  
 (octobre 2000 – septembre 2001) 
 
N° 38 (2003) Réussite de l'intégration scolaire des jeunes 
portugais. Quelles ressources psychosociales?  
(K. Darbellay & V. Cesari Lusso) 
 Nice designed experiment goes to the local 
community. (N. Muller Mirza, A. Baucal, A.-N. 
Perret-Clermont & P. Marro) 
 Rapport d'activité. (2001-2003) 
N° 39 (2003) Jouer et l'expérience culturelle de l'adulte.  
(T. Zittoun) 
 Quelques repères historiques et culturels 
concernant les NTIC et leur usage dans 
l'éducation et la formation. (L.-O. Pochon) 
 
N°40 (2004) Hommage à Michel Rousson. 
Le développement des supports multimédia pour 
l’enseignement et la formation vu comme un 
processus d’apprentissage. (L.-O. Pochon,  
S. Lambolez, A.-N. Perret-Clermont, I. Ghodbane 
& A. Maréchal) 
Rapport d’activité: (octobre 2003 - septembre 
2004)  
 
N° 41 (2005) Sur le chemin du monde adulte : un pont virtuel 
entre l’école et la maison. Regards de familles, 
regard de chercheur. (S. Willemin, & A.-N. Perret-
Clermont) 
 Re-constructions religieuses en périodes de 
transition: remaniements de l’identité religieuse 
chez de jeunes adultes. (T. Zittoun) 
 Enquête à l'EASA-AWARD 2004. Quelles 
caractéristiques "techniques et pédagogiques", 
manifestent une avancée novatrice? Travaux 
Pratiques 2 et 3. Sous la dir. d'A.-N. Perret-
Clermont. (J. Zermatten & P. Pfister) 
 Argumenter et apprendre: quelques conclusions 
et pistes du projet DUNES. 
 (N. Muller Mirza) 
 Rapport d’activité (octobre 2004 - septembre 
2005)  
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N°42 (2006) A l'aube de changements….  
 (A.-N. Perret-Clermont) 
 Le père Noël en exil: significations et pratiques de 
la fête de Noël en situation migratoire. (N. Muller 
Mirza) 
 Apprendre (avec) les progiciels. Entre 
apprentissages scolaires et pratiques 
professionnelles. (L.-O. Pochon) 
 Rapport d’activité Institut de Psychologie (octobre 
2005 – août 2006)  
 
N°43 (2008) Des connaissances en transition. (T. Zittoun) 
 Les Indiens ont-ils une âme? Rapport à l'altérité, 
compétences dialogiques et apprentissage.  
(N. Muller Mirza) 
 Le partage des jouets en crèche… une question 
de propriété? (R. Rosciano) 
 Les interactions asymétriques en famille: analyse 
qualitative du conflit verbal dans les 
conversations à table. (F. Arcidiacono) 
 An exploratory study of the everyday lives of 
Italian families: household activities and children’s 
responsibilities. (F. Arcidiacono & 
 C. Pontecorvo) 
 Rapport d’activité Institut de psychologie et 
éducation (octobre 2006 – août 2007) 
 
N° 44 (2008) Education supérieure: La Suisse en course de 
rattrapage. (H. Gilomen) 
 Client-lawyer cooperation in the construction of 
case. (F. Di Donato) 
 Les stratégies - apprises et spontanées - de prise 
de rendez-vous par téléphone. 
 (S. Lambolez) 
 
N° 45 (2009) Allocution de la Cérémonie des 25 ans du Prix 
Latsis. (A.-N. Perret-Clermont) 
 The discursive construction of early adolescents' 
identity within family conversations. (F. 
Arcidiacono) 
Analyse interlocutoire d'une tâche collective 
médiatisée par ordinateur: entre collaboration et 
rapport de force. (A. Kohler) 
L’usage de ressources symboliques. Leçon 
inaugurale. (T. Zittoun) 
Rapport d’activités de l’Institut de psychologie et 
éducation (septembre 2008 - août 2009)  
 
N° 46 (2010) Activité créative dans des contextes scolaires 
d'éducation musicale. (M. Giglio) 
Analyse psychosociologique d'une situation de 
travail à distance. (S. Lambolez) 
La médiation en tant que dialogue raisonnable. 
(S. Greco Morasso) 
Rapport d'activités de l'Insitut de psychologie et 
éducation (septembre 2009 – août 2010) 
 
N°47 (2011) Remise du doctorat honoris causa au Père Eric 
de Rosny (L. Tissot) 
  Social relationships and thinking spaces for 
growth. (A.-N. Perret-Clermont) 
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  Social relations and the use of symbolic 
resources in learning and development. (T. 
Zittoun) 
  Rapport d'activités de l'Institut de psychologie et 
éducation (septembre 2010-août 2011) 
 
N° 48 (2012) Hommage au Père Eric de Rosny, s.j., docteur 
honoris causa de l'Université de Neuchâtel.  
(A.-N. Perret-Clermont) 
  Science et politique – Impressions, expériences 
et conclusions. (H. Gilomen) 
  Accessing law through the humanities: degrees of 
agentivity when actors are natives or immigrants. 
Comparing Southern Italiy / Northwest 
Switzerland. (F. Di Donato) 
 
N° 49 (2013) Est-ce que la psychologie aurait oublié ce que les 
humains font vraiment? (A. Iannaccone) 
  Les jeunes enfants autour d'une activité cognitive: 
quand le genre s'en mêle. (S. Breux, C. Miserez-
Caperos & A.-N. Perret-Clermont) 
  Conceptualizing individual agency as culturally 
constituted: the use of "symbolic resources". 
(T. Zittoun) 
  Rapport d'activités de l'Instiut de psychologie et 
éducation (Septembre 2011-Décembre 2012) 
N° 50 (2013) Laudatio en l’honneur de Jérôme S. Bruner. 
(A., Iannaccone, Perret-Clermont, A.-N.  
& de Weck, G. 
  Réception du Doctorat Honoris Causa 
(J. S. Bruner) 
  Une jeunesse au souffle de la mobilité 
internationale. (D. Gyger Gaspoz) 
  Note de lecture : Terrain au sein du mouvement 
des sans-terre au Brésil. (F. Gfeller) 
  Rapport d’activités de l’Institut de psychologie et 
éducation (Janvier 2013 – Décembre 2013) 
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Les commandes sont à adresser à: 
 
Institut de psychologie et éducation 
Faculté des lettres et sciences humaines 
Université de Neuchâtel 
Espace Louis-Agassiz 1 
CH-2000 Neuchâtel (Suisse) 
 
Cahiers et Dossiers peuvent être également téléchargés sur les 
sites:  
http://doc.rero.ch/record/6301?ln=fr 
http://doc.rero.ch/record/6302?ln=fr 
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